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Περίληψη

Η παραγωγή γραπτού λόγου είναι σύνθετη διαδικασία, απαιτεί τη συμμετοχή 

ποικίλων γλωσσικών δεξιοτήτων και εγείρει απαιτήσεις, ιδιαίτερα όταν εμπλέκονται 

και μαθησιακές δυσκολίες. Πέρα όμως από τις γλωσσικές δεξιότητες οφείλει να 

συνεκτιμηθεί και η ψυχοκοινωνική συμπεριφορά των μαθητών. Η παρούσα εργασία 

έχει ως στόχο τη μελέτη των γλωσσικών και ψυχοσυναισθηματικών παραγόντων, οι 

οποίοι σχετίζονται με την παραγωγή γραπτού λόγου σε μαθητές που σημειώνουν 

χαμηλή επίδοση στη συγκεκριμένη δεξιότητα. Στην έρευνα συμμετείχαν 17 μαθητές 

και μαθήτριες Δ', Ε' και Στ' Δημοτικού, η επιλογή των οποίων έγινε μετά τη 

χορήγηση του Εργαλείου Διαγνωστικής Διερεύνησης Δυσκολιών στο Γραπτό Λόγο 

των Μαθητών Γ'-Στ' Δημοτικού σε 86 μαθητές και μαθήτριες που φοιτούσαν σε δύο 

τμήματα Δ', δύο Ε' και μία Στ' Δημοτικού. Για τη διεξαγωγή της έρευνας 

χρησιμοποιήθηκε ένα σύνολο εργαλείων: Εργαλείο Διαγνωστικής Διερεύνησης 

Δυσκολιών στο Γραπτό Λόγο των Μαθητών Γ' - Στ' Δημοτικού, Τεστ Ανάγνωσης 

(Τεστ-Α), Ελληνικό WISC-III - Υποκλίμακα Λεξιλογίου, Εργαλείο Ψυχοκοινωνικής 

Προσαρμογής Παιδιών Προσχολικής και Σχολικής Ηλικίας. Η ανάλυση των 

δεδομένων ήταν ποσοτική. Συμπερασματικά, η παρούσα έρευνα έδειξε, όπως ήταν 

αναμενόμενο από τη βιβλιογραφία, ότι πολλές γλωσσικές μεταβλητές συσχετίζονται 

μεταξύ τους και παίζουν ρόλο στην παραγωγή γραπτού λόγου για τον πληθυσμό που 

βρίσκεται σε επικινδυνότητα να εμφανίσει μαθησιακές δυσκολίες. Οι δυσκολίες των 

μαθητών στον γραπτό λόγο αντικατοπτρίζονται στη σχολική και κοινωνική επάρκεια, 

που βρίσκονται στο χαμηλότερο όριο του φυσιολογικού, ενώ οι μαθητές με μεικτές 

δυσκολίες στην παραγωγή γραπτού λόγου βρίσκονται σε ακόμα χαμηλότερα όρια, τα 

οποία συνοδεύονται επίσης με την εμφάνιση στρες και υπερκινητικότητας.

Λέξεις-Κλειδιά: Παραγωγή γραπτού λόγου, Γλωσσικοί παράγοντες, Ψυχοκοινωνικό 

προφίλ, Μαθησιακές Δυσκολίες, Πληθυσμός σε επικινδυνότητα (at risk), Μαθητές 
Δημοτικού.
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Εισαγωγή

Η γραφή αποτελεί μέσο επικοινωνίας και διάδοσης γνώσεων. Γι’ αυτό και η 

επινόηση της γραφής έπαιξε καθοριστικό ρόλο στην εξέλιξη του πολιτισμού, 

λειτουργώντας ως το βασικότερο μέσο για τη διατήρηση, μετάδοση και διάδοση της 

γνώσης. Η παραγωγή γραπτού λόγου θεωρείται στη σημερινή εποχή απαραίτητη 

δεξιότητα, η οποία αποτελεί αναπόσπαστο στοιχείου του βασικού εγγραμμματισμού 
(Πόρποδας, 2002· Hooper, 2002).

Ωστόσο, το να γίνουν οι μαθητές έμπειροι και ικανοί συγγραφείς αποτελεί 

πρόκληση, καθώς η παραγωγή ενός επικοινωνιακού κειμένου είναι πολυσύνθετη και 

πολύπλοκη δραστηριότητα (Puranik, 2008' Σπαντιδάκης, 2011). Ειδικά για τους 

μαθητές με Μαθησιακές Δυσκολίες, η αδυναμία στην οργάνωση και το σχεδίασμά 

αποτελεί επιπρόσθετη δυσκολία στην παραγωγή γραπτού λόγου (Baker, Gersten & 

Graham, 2003). «Η ελλιπής γνώση και χρήση του γραπτού λόγου έχει αφενός μεν 

δυσμενείς επιπτώσεις στην εκπαιδευτική και κοινωνική ένταξη του ατόμου, αφετέρου 

δε στην ψυχολογική του κατάσταση και την εν γένει ανάπτυξη της προσωπικότητάς 
του» (Κεφαλληνού, 2011).

Στόχος της παρούσας εργασίας είναι να διερευνήσει τους γλωσσικούς αλλά 

και τους ψυχοσυναισθηματικούς παράγοντες που σχετίζονται με την παραγωγή 

γραπτού λόγου σε μαθητές Δ', Ε' και Στ' Δημοτικού, οι οποίοι σημειώνουν χαμηλή 
επίδοση στη συγκεκριμένη δεξιότητα.

Πιο συγκεκριμένα, στο πρώτο κεφάλαιο αναφέρονται καταρχήν οι γλωσσικοί 

παράγοντες (φωνολογία, μορφολογία, σύνταξη-γραμματική, ορθογραφία, λεξιλόγιο) 

που σχετίζονται με την παραγωγή γραπτού λόγου. Περιγράφονται σύντομα και 

επισημαίνεται ο ιδιαίτερος κάθε φορά ρόλος που διαδραματίζουν στην παραγωγή 

γραπτού λόγου. Εν συνεχεία περιγράφονται οι γνωστικοί παράγοντες που επηρεάζουν 

την παραγωγή γραπτού λόγου και γίνεται αναφορά στο γνωστικό μοντέλο των Flower 

& Hayes (1980), στο γνωστικό μοντέλο των Scardamalia & Bereiter (1987), στο 

μοντέλο διπλής διαδρομής για την ορθογραφική διαδικασία, το θεωρητικό μοντέλο 

επεξεργασίας της γραφής και τέλος, στα στάδια παραγωγής γραπτού λόγου.

Το δεύτερο κεφάλαιο αφορά τις Μαθησιακές Δυσκολίες. Δίνεται ο ορισμός 

και τα χαρακτηριστικά τους, ενώ σε διακριτά υποκεφάλαια αναπτύσσονται τέσσερις 

κατηγορίες αυτών (Ειδική Αναπτυξιακή Δυσλεξία, Δυσγραφία, Δυσορθογραφία, 

Ειδική Γλωσσική Διαταραχή) και αναφέρεται πώς η ύπαρξή τους επηρεάζει το 

γραπτό λόγο των μαθητών. Στο τελευταίο υποκεφάλαιο, αναφέρονται τα
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αποτελέσματα ερευνών της τελευταίας δεκατετραετίας που αφορούν το γραπτό λόγο 
και τις Μαθησιακές Δυσκολίες.

Στο τρίτο κεφάλαιο παρουσιάζονται οι ψυχοσυναισθηματικοί παράγοντες που 

σχετίζονται αφενός με την παραγωγή γραπτού λόγου και αφετέρου με τις 

Μαθησιακές Δυσκολίες. Τέλος, παρουσιάζονται ερευνητικά δεδομένα για τις 

Μαθησιακές Δυσκολίες και τους ψυχοσυναισθηματικούς παράγοντες.

Στο τέταρτο κεφάλαιο παρουσιάζονται ο στόχος και τα ερευνητικά ερωτήματα 

της παρούσας έρευνας. Αναλύεται ο τρόπος επιλογής του δείγματος, περιγράφονται 

τα εργαλεία της έρευνας και πώς αξιοποιήθηκαν και τέλος, αναφέρεται η διαδικασία 
της παρούσας έρευνας.

Στο πέμπτο κεφάλαιο, δίνονται τα αποτελέσματα της έρευνας με την ανάλυση 

των δεδομένων που συλλέχθησαν. Στο έκτο κεφάλαιο, τα αποτελέσματα της 

παρούσας έρευνας συγκρίνονται με ανάλογες έρευνες και τη διαθέσιμη βιβλιογραφία.

Τέλος, υπάρχει συγκεντρωτικά η βιβλιογραφία που χρησιμοποιήθηκε και 

παράρτημα με ενδεικτικά μέρη των εργαλείων που χρησιμοποιήθηκαν για τη συλλογή 
των δεδομένων.
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Κεφάλαιο 1: Γλωσσικοί και γνωστικοί παράγοντες στο Γραπτό Λόγο 

1. Γραπτός Λόγος
Η επινόηση του γραπτού λόγου αποτελεί μια από τις εφευρέσεις του 

ανθρώπου με καθοριστική επίδραση για την εξέλιξη του ανθρώπινου πολιτισμού.

Χωρίς να μπορεί να προσδιοριστεί με ακρίβεια ο χρόνος επινόησης της 

γραφής και ανάπτυξης των δεξιοτήτων ανάγνωσης και γραφής, ωστόσο είναι σίγουρο 

ότι αποτελούν μια σχετικά πρόσφατη εξέλιξη μόνο μερικών χιλιάδων ετών. Ο 

γραπτός λόγος, σύμφωνα με τον Πόρποδα (2002), στην πραγματικότητα είναι μια 

γραπτή αναπαράσταση του προφορικού λόγου. Ενώ όμως, ο προφορικός λόγος 

χαρακτηρίζεται από καθολικότητα και βιολογική υποδομή, ο γραπτός λόγος φαίνεται 

ότι είναι μια εφεύρεση της ανθρώπινης διανόησης. Ως εκ τούτου, φαίνεται ότι ο 

γραπτός λόγος δεν είναι βιολογικά προκαθορισμένος, αλλά κυρίως αποτέλεσμα 

πολιτιστικής ανάπτυξης και κοινωνικής ανάγκης (Πόρποδας, 2002).

Ο Μήτσης (2004: 80) χαρακτηρίζει το γραπτό λόγο ως «μια πολιτισμικά 

εξειδικευμένη μορφή συμπεριφοράς που αποτελεί παράγωγο διδακτικής 

διαδικασίας». Υποστηρίζει δηλαδή πως για να μπορέσει ένα άτομο να κατακτήσει το 

γραπτό λόγο πρέπει πρώτον, να είναι μέλος μιας κοινωνίας που διαθέτει σύστημα 

γραφής και δεύτερον, να διδαχθεί τη λειτουργία και τη χρήση αυτού του συστήματος 

(Μήτσης, 2004).
Και η Μαριδάκη-Κασσωτάκη (2011) τονίζει το ρόλο του κοινωνικού 

περιβάλλοντος, χαρακτηρίζοντας μάλιστα όπως και ο Μήτσης (2004), το γραπτό λόγο 

ως δυσκολότερο από τον προφορικό. Ενώ ο προφορικός λόγος κατακτάται χωρίς την 

καταβολή ιδιαίτερης προσπάθειας από το άτομο, η κατάκτηση του γραπτού λόγου 

απαιτεί σκόπιμη προσπάθεια και κατακτάται με συστηματική διδασκαλία (Μαριδάκη- 

Κασσωτάκη, 2011). Επιπλέον, τονίζει ότι τα εξωγλωσσικά στοιχεία (π.χ. στάση 

σώματος του πομπού) συμβάλλουν στην κατανόηση αλλά και στην παραγωγή του 

προφορικού λόγου. Αντίθετα, τόσο για την αποκωδικοποίηση όσο και για τη 

συγγραφή ενός κειμένου, το άτομο οφείλει να καταβάλει ιδιαίτερη νοητική 

προσπάθεια για να αντισταθμίσει την έλλειψη επιπρόσθετων βοηθητικών στοιχείων 

(Μαριδάκη-Κασσωτάκη, 2011).
Όσον αφορά τη διδασκαλία της γραπτής έκφρασης, αυτή θεωρείται άρρηκτα 

συνδεδεμένη με τη σχολική εκπαίδευση. Ήδη στα πρώτα σχολεία που 

δημιουργήθηκαν το 3.000 π.Χ. στη Μεσοποταμία, η γραφή αποτελούσε ένα από τα 

τρία στοιχεία διδασκαλίας, με τα άλλα δύο να είναι η ανάγνωση και η αριθμητική. Με
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μόνη εξαίρεση το Σωκράτη, η σημαντικότητα του γραπτού λόγου συνέχισε να 

αναγνωρίζεται μέχρι τις μέρες μας και να θεωρείται απαραίτητο στοιχείο της 

διδασκαλίας στο σχολικό πλαίσιο (Ματσαγγούρας, 2009). Στις διδακτικές λειτουργίες 

του γραπτού λόγου, ο Ματσαγγούρας (2009) καταγράφει τη συστηματική χρήση του 

στις διαδικασίες αξιολόγησης (π.χ. πανελλήνιες εξετάσεις εισαγωγής στην 

τριτοβάθμια εκπαίδευση), την ανάπτυξη της κριτικής σκέψης και την προώθηση της 

σχολικής γνώσης. Σύμφωνα με την Μαριδάκη-Κασσωτάκη (2011), η γραφή είναι 

αναγκαία για την διεκπεραίωση των ασκήσεων στα περισσότερα σχολικά μαθήματα, 

για τη γραπτή διατύπωση των γνώσεων που αποκτήθηκαν και για την έκφραση 

σκέψεων και ιδεών. Συγκεκριμένα, ο Σπαντιδάκης (2011) αναφέρει ότι ο μαθητής 

χρησιμοποιεί το γραπτό λόγο στο 30-60% των σχολικών δραστηριοτήτων.

Όπως αναφέρει και ο Μήτσης (2004), και ο Ζάχος (1992) τονίζει το ρόλο του 

περιβάλλοντος για την ανάπτυξης της γραφής. Υποστηρίζει ότι μέσω των ενηλίκων 

και τη γενικότερη εμπειρία που αποκτά από το περιβάλλον, το παιδί ανακαλύπτει από 

νωρίς την ύπαρξη και τη χρησιμότητα της γραπτής γλώσσας. Ήδη από το 3°-4° έτος 

της ζωής τους «αφήνουν να διαφανεί ότι χωρίζουν, διακρίνουν τα κατασκευάσματά 

τους σε γραφή και μη-γραφή» (Ζάχος, 1992: 56).

Συνολικά, η γραπτή έκφραση, δηλαδή η παραγωγή και επεξεργασία του 

γραπτού λόγου, αποτελεί σύνθετο έργο και προϋποθέτει πλήθος δεξιοτήτων και 

σύνθετες γνωστικές λειτουργίες. Αυτό γίνεται περισσότερο αντιληπτό, αν κανείς 

αναλογιστεί ότι κατά την παραγωγή γραπτού λόγου το άτομο δε γράφει μόνο 

γράμματα ή λέξεις, αλλά εκφράζει και τις σκέψεις του (Πολύχρονη, 2011- Πόρποδας 

κ. συν., 2008).
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1.2 Γλωσσικοί Παράγοντες στην Παραγωγή Γράπτου Λόγου
Η παραγωγή γραπτού λόγου είναι σύνθετη διαδικασία και απαιτεί τη 

συμμετοχή ποικίλων γλωσσικών δεξιοτήτων. Στη συνέχεια θα γίνει αναφορά στους 

γλωσσικούς παράγοντες που εμπλέκονται, επηρεάζουν και καθορίζουν την παραγωγή 

και την επεξεργασία του γραπτού λόγου.

1.2.1 Φωνολογία
Η μονάδα του προφορικού λόγου είναι το φώνημα, το οποίο από τον 

Μπαμπινιώτη (1998: 1940) ορίζεται ως εξής: «Φώνημα είναι ο καθένας από τους 

φθόγγους ορισμένης γλώσσας που έχει διαφοροποιητική αξία και με την αντίθεσή του 

προς τα άλλα φωνήματα μεταβάλλει τη σημασία των λέξεων». Με τη σειρά του, ο 

φθόγγος ορίζεται ως «ο έναρθος ήχος που παράγεται από τα φωνητήρια όργανα του 

ανθρώπου και ο οποίος σε συνδυασμό με συγκεκριμένους για κάθε λέξη ήχους, 

συνιστά το “σημαίνον”, τη φωνητική παράσταση ή δήλωση, που μαζί με τη σημασία 

αποτελούν τη λέξη» (Μπαμπινιώτης, 1998: 1903).

Η μονάδα-σύμβολο του γραπτού λόγου είναι το γράφημα. Σύμφωνα με τον 

Πρωτόπαπα (2010: 67), «γράφημα ονομάζεται κάθε γράμμα ή συνδυασμός 

γραμμάτων που αντιστοιχεί σε έναν φθόγγο». Παραδείγματος χάριν, η λέξη «μπάλα» 

έχει τέσσερεις φθόγγους στην προφορά της (/bala/) και αντίστοιχα τέσσερα 

γραφήματα στη γραφή της: <μπ>, <ά>, <λ>, <α>.

Στα περισσότερα αλφαβητικά συστήματα, τα φωνήματα είναι περισσότερα 

από τα γραφήματα. Συνεπώς, το άτομο τόσο όταν καλείται να διαβάσει όσο και όταν 

καλείται να γράψει, πρέπει να γνωρίζει τον τρόπο με τον οποίο συνδέονται τα 

γραφήματα με τα φωνήματα και αντίστροφα (γραφοφωνημική και φωνογραφημική 

αντιστοιχία) (Πόρποδας, 2002' Πρωτόπαπας, 2010). Συγκεκριμένα για το γραπτό 

λόγο, οι δυσκολίες που αντιμετωπίζει το άτομο είναι περισσότερες σε σχέση με την 

ανάγνωση. Όσον αφορά τα φωνήεντα της ελληνικής γλώσσας, συμβαίνει τα 

γραφήματα να είναι πολύ περισσότερα από τους φθόγγους. Αυτό συνεπάγεται 

δυσκολίες στην παραγωγή ορθογραφημένου γραπτού λόγου, καθώς το άτομο 

καλείται να επιλέξει το σωστό γράφημα. Όσον αφορά τα σύμφωνα, τα διαθέσιμα 

γράμματα της ελληνικής γλώσσας δεν επαρκούν για την απόδοση των φθόγγων και 

αυτό έχει ως αποτέλεσμα πολλοί συμφωνικοί φθόγγοι να αποδίδονται γραπτώς με 

σύνθετα γραφήματα, αποτελούμενα από δύο ή περισσότερα γράμματα (Πρωτόπαπας, 

2010).
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Για την ορθογραφημένη λοιπόν παραγωγή γραπτού λόγου στην ελληνική 

γλώσσα, ο Πρωτόπαπας διακρίνει τρεις περιπτώσεις φωνογραφημικής μετατροπής, 

δηλαδή μετατροπής φθόγγων του προφορικού λόγου σε γραφήματα του γραπτού 

λόγου. Αυτές οι περιπτώσεις θα αναφερθούν διεξοδικότερα παρακάτω, στο 

αντίστοιχο υποκεφάλαιο (1.2.4) για το ρόλο της ορθογραφίας.

Έχοντας ορίσει το φώνημα και το γράφημα και έχοντας αναφερθεί στο ρόλο 

της φωνογραφημικής αντιστοιχίας για την παραγωγή γραπτού λόγου, τέλος, οφείλω 

να αναφερθώ στη φωνολογική επίγνωση. Η Διαμαντή (2010: 108) ορίζει τη 

φωνολογική επίγνωση ως την «ικανότητα που επιτρέπει την αναγνώριση και το 

συνειδητό χειρισμό των φωνολογικών χαρακτηριστικών των γλωσσικών μονάδων». 

Εν συνεχεία, διακρίνει τη φωνολογική επίγνωση σε συλλαβική επίγνωση και 

φωνημική επίγνωση. Η πρώτη αναφέρεται στη συνειδητότητα μεγάλων φωνολογικών 

μονάδων όπως είναι οι συλλαβές, ενώ η δεύτερη στη συνειδητότητα των ελάχιστων 

μονάδων του προφορικού λόγου, δηλαδή τα φωνήματα.

1.2.2 Μορφολογία
Σημαντικός είναι και ο ρόλος της μορφολογίας στην παραγωγή γραπτού 

λόγου. Ως μόρφημα ορίζεται από τον Μπαμπινιώτη (1998: 1131) «η ελάχιστη μονάδα 

σημασίας, λεξικής ή γραμματικής».

Ως μορφολογική επίγνωση ορίζεται η «ικανότητα που επιτρέπει την 

αναγνώριση και το συνειδητό χειρισμό των μορφημάτων της γλώσσας» (Διαμαντή, 

2010: 107). Η σημασία της μορφολογικής επίγνωσης για την ορθογραφημένη 

παραγωγή γραπτού λόγου έγκειται στο γεγονός ότι επηρεάζει το γραμματικό τύπο 

των λέξεων και συνεπώς τον τρόπο με τον οποίο γράφονται (Διαμαντή, 2010). Ο 

Δουκλιάς και η Κωνσταντινίδου (2010: 123) γράφουν για τη μορφολογική επίγνωση 

ότι είναι η συνειδητή ικανότητα του ατόμου να χωρίζει το λόγο, είτε γραπτό είτε 

προφορικό, σε λεξικά και γραμματικά μορφήματα ή «σε μονάδες που περιέχουν 

πληροφορίες για ορισμένες κανονικότητες στο εσωτερικό των λέξεων, οι οποίες 

αφορούν στη σημασιολογία, τη σύνταξη και τη φωνολογία». Όπως και η φωνολογική 

επίγνωση, έτσι και η μορφολογική επίγνωση αποτελεί έκφραση μεταγλωσσικής 

επίγνωσης του ατόμου.

Η μορφολογική επίγνωση διακρίνεται σε δύο βασικά είδη, την επίγνωση της 

κλιτικής μορφολογίας και την επίγνωση της παραγωγικής μορφολογίας. «Η κλιτική 

μορφολογία αφορά στη συστηματική επισημείωση της γραμματικής λειτουργίας μιας
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λέξης, σύμφωνα με τη σύνταξη μιας πρότασης» (Δουκλιάς και Κωνσταντχνίδου, 

2010: 125). Με άλλα λόγια, τα κλιτικά μορφήματα παρέχουν πληροφορίες 

συντακτικού ή σημασιολογικού περιεχομένου για τις λέξεις μιας πρότασης (π.χ. οι 

καταλήξεις των επιθέτων ή οι καταλήξεις των ρημάτων). «Η παραγωγική μορφολογία 

συνίσταται στην προσθήκη προσφυμάτων είτε πριν είτε μετά από το θέμα (τα οποία 

ονομάζονται προθήματα και επιθήματα αντίστοιχα). Κάθε παραγωγικό μόρφημα 

μπορεί να συνδυαστεί με ορισμένες μόνο κατηγορίες θεμάτων» (Δουκλιάς και 

Κωνσταντινίδου, 2010: 126).

1.2.3 Σύνταξη/Γραμματική

Στους γλωσσικούς παράγοντες που σχετίζονται με το γραπτό λόγο ανήκει και 
η σύνταξη/γραμματική.

Ο Eysenck (2010) υποστηρίζει ότι η γραμματική ασχολείται με τον τρόπο με 

τον οποίο συνδυάζονται οι λέξεις. Ωστόσο, σύμφωνα με τον Altmann όπως 

αναφέρεται από τον Eysenck (2010: 321): «Ο τρόπος με τον οποίο συνδυάζονται οι 

λέξεις είναι σημαντικός και έχει σημασία μόνο στο βαθμό που ο συγγραφέας και ο 

αναγνώστης έχουν κάποια κοινή γνώση ως προς τη σημασία του ενός ή του άλλου 

συνδυασμού. Αυτή η κοινή γνώση είναι η γραμματική».

Επιπλέον, ο Eysenck (2010) εστιάζει στον προβληματισμό γύρω από τη σχέση 

της συντακτικής και σημασιολογικής ανάλυσης. Στα τέσσερα μείζονα ενδεχόμενα 

συγκαταλέγονται: α) η συντακτική ανάλυση προηγείται της σημασιολογικής, β) η 

σημασιολογική προηγείται της συντακτικής, γ) και οι δύο συμβαίνουν ταυτόχρονα, δ) 

ο διαχωρισμός τους είναι αδύνατος.

Αν και τις περισσότερες φορές, η γραμματική και συντακτική ανάλυση 

φαίνεται απλή, πολλές προτάσεις προβληματίζουν λόγω της αμφιλεγόμενης 

γραμματικής τους. Ορισμένες προτάσεις είναι συντακτικά αμφιλεγόμενες σε 

σφαιρικό επίπεδο, το οποίο σημαίνει ότι ολόκληρη η πρόταση μπορεί να ερμηνευθεί 

με δύο ή περισσότερους διαφορετικούς τρόπους. Άλλες προτάσεις είναι συντακτικά 

αμφιλεγόμενες σε τοπικό επίπεδο, δηλαδή η πρόταση επιδέχεται διαφορετικών 
ερμηνειών σε ένα σημείο της (Eysenck, 2010).

Η Ραυτοπούλου (2001) επισημαίνει ότι ειδικά στο γραπτό λόγο 

χρησιμοποιούνται διευρυμένες συντακτικές δομές (σε σχέση με τον προφορικό λόγο) 

και λεξικοποιούνται όλες οι σημασίες, οι οποίες στον προφορικό λόγο αποδίδονται με 

παραγλωσσικά ή εξωγλωσσικά στοιχεία. Επομένως, στο γραπτό λόγο είναι
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σημαντικό να μπορεί κανείς να χειρίζεται τις συντακτικές και γραμματικές σχέσεις 

των λέξεων. «Η ευχέρεια να αλλάζουμε γραμματικές κατηγορίες πάνω στην ίδια 

βάση παραγωγής δίνει στην έκφραση ευελιξία και ακρίβεια και στις συντακτικές 

δομές ποικιλία» (Ραυτοπούλου, 2001: 84)
Ο Σπαντιδάκης (2011) τονίζει παράλληλα με το ρόλο της σύνταξης και το 

ρόλο της στίξης, του τονισμού και της χρήσης πεζών-κεφαλαίων γραμμάτων. Η 

χρήση των σημείων στίξης υποκαθιστά το σημειολογικό ρόλο της ανθρώπινης φωνής. 

Επίσης, μέσω της στίξης καθορίζονται οι διάφορες σημασιοσυντακτικές σχέσεις της 

δομής του κειμένου. Συνεπώς, μέσω των σημείων στίξης αποδίδονται κάποια είδη 

προτάσεων (π.χ. ερωτηματικές), καθώς και τα όριά τους, η σύνδεσή τους, η μορφή 

του λόγου. Τέλος, επισημαίνεται ότι η στίξη ως σημειακό σύστημα έχει καθαρά 

συμβατικό χαρακτήρα (Σπαντιδάκης, 2011).

1.2.4 Ορθογραφία
«Ορθογραφία είναι η γραφή των λέξεων του προφορικού λόγου, όπως έχει 

καθιερωθεί από κανόνες και συμβάσεις που ισχύουν στο πλαίσιο ενός συγκεκριμένου 

γλωσσικού συστήματος» (Μουζάκη, 2010: 31). Οι κανόνες αυτοί προέρχονται από 

διάφορα πεδία γλωσσικής ανάπτυξης και επεξεργασίας (φωνολογικό, μορφολογικό, 

σημασιολογικό), ενώ καθορίζονται και από τους ιστορικούς παράγοντες που έχουν 

επηρεάσει την κάθε γλώσσα (Μουζάκη, 2010).
Επομένως, η ορθογραφημένη παραγωγή γραπτού λόγου αποτελεί μια 

πολύπλοκη διαδικασία, στην κατάκτηση της οποίας συμβάλλουν πολλοί παράγοντες. 

Γίνεται λόγος για κατάκτηση διότι η ορθογραφία είναι μια γνωσιακή ικανότητα, η 

οποία δεν είναι έμφυτη αλλά αναπτύσσεται σταδιακά. Συγκεκριμένα, απαιτείται ο 

συγγραφέας-μαθητής να διαθέτει δεξιότητες που αφορούν τη φωνολογία, τη 

μορφολογία αλλά και την κατανόηση των συμφραζομένων (Δουκλιάς & 

Κωνσταντινίδου, 2010’ Σπαντιδάκης, 2011). Όσον αφορά τη φωνολογία, 

διαδραματίζει σημαντικό ρόλο, καθώς ο μαθητής για την παραγωγή λέξεων οφείλει 

να γνωρίζει την ακριβή θέση των φωνημάτων και να αντιστοιχίσει τη φωνολογική 

δομή της γλώσσας με την αντίστοιχή της αλφαβητική αναπαράσταση. Όσον αφορά τη 

μορφολογία, είναι απαραίτητη διότι ο γραμματικός τύπος των λέξεων επηρεάζει τον 

τρόπο με τον οποίο γράφονται. Τέλος, η επίγνωση των συμφραζομένων συμβάλλει 

στην επιλογή της κατάλληλης λέξης και στην ορθογραφία των ομώνυμων και των 

παρώνυμων λέξεων (Σπαντιδάκης, 2011 · Διαμαντή, 2010).
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Όπως αναφέρθηκε στην αρχή του υποκεφαλαίου, η ορθογραφία κάθε 

ομιλούμενης γλώσσας υπόκειται σε επιδράσεις ιστορικών εξελίξεων. Κάθε γλώσσα 

έχει υποστεί εξελικτικές αλλαγές στο πέρασμα των αιώνων, επομένως υπάρχουν 

διακυμάνσεις ως προς την αντιστοιχία γραφήματος-φωνήματος. Με τον όρο 

«ορθογραφική διαφάνεια» γίνεται αναφορά στην κανονικότητα με την οποία ένα 

ορθογραφικό σύστημα αναπαριστά τον τρόπο προφοράς των λέξεων. Τα 

ορθογραφικά συστήματα διακρίνονται σε «ρηχά» και «βαθιά» ορθογραφικά 

συστήματα. Στα ρηχά ορθογραφικά συστήματα η αντιστοιχία φωνήματος- 

γραφήματος είναι συνεπής και συστηματική, ενώ στα βαθιά ορθογραφικά συστήματα 

η αντιστοιχία δεν είναι ένα προς ένα, αλλά ένα προς πολλά. Το ελληνικό 

ορθογραφικό σύστημα ως προς την ανάγνωση χαρακτηρίζεται αρκετά διαφανές, ενώ 

ως προς την γραφή ημιδιαφανές (Πόρποδας, 2002' Πρωτόπαπας, 2010).

Παράλληλα, στο επίπεδο της ορθογραφίας, δηλαδή σε επίπεδο λέξεων, ο 

Πρωτόπαπας (2010) διακρίνει τρεις τύπους αντιστοίχισης φθόγγων-γραφημάτων 

κατά τη γραφή. Πρώτον, λέξεις, η σωστή ορθογραφία των οποίων εξαρτάται μόνο 

από τον τρόπο που προφέρονται. Εδώ υπάρχουν δύο υποκατηγορίες: α) κάθε φθόγγος 

αντιστοιχεί άμεσα σε ένα γράφημα ή β) ο τρόπος γραφής κάποιων φθόγγων 

εξαρτάται από άλλους φθόγγους ή γραφήματα (π.χ. η λέξη /'xazma/). Δεύτερον, 

λέξεις, η σωστή ορθογραφία των οποίων έγκειται αφενός στον τρόπο εκφοράς τους 

και αφετέρου στη γραμματική τους κατηγορία (π.χ. /ku'ti/). Τρίτον, λέξεις, η σωστή 

ορθογραφία των οποίων βασίζεται μόνο στη γνώση της λεξικής τους ταυτότητας και 

συχνά οφείλεται ετυμολογικά στην ιστορική ορθογραφία (π.χ. οικολόγος) 

(Πρωτόπαπας, 2010).

1.2.5 Λεξιλόγιο
Ο ρόλος του λεξιλογίου θεωρείται ιδιαίτερα σημαντικός για την παραγωγή 

γραπτού λόγου και ιδιαίτερα τα τελευταία χρόνια έχει τονιστεί από τη σύγχρονη 

γλωσσολογία. Σύμφωνα με τη Ραυτοπούλου (2001) ο γραπτός και ο προφορικός 

λόγος αποτελούν διαφορετικές γλωσσικές ποικιλίες, με αποτέλεσμα ο γραπτός λόγος 

να έχει κάποια ιδιαίτερα χαρακτηριστικά, τα οποία εγείρουν ιδιαίτερες λεξιλογικές 

απαιτήσεις. Τα χαρακτηριστικά αυτά είναι κυρίως οι διευρυμένες συντακτικές δομές 

και η αναγκαστική λεξικοποίηση όλων των σημασιών ελλείψει εξωγλωσσικών και 

παραγλωσσικών στοιχείων (Ραυτοπούλου, 2001· Σπαντιδάκης, 2011).

13



Η επιλογή του κατάλληλου λεξιλογίου είναι σημαντικός παράγων για την 

συγγραφή ενός κειμένου. Η σημασία του διαφαίνεται, αν κανείς αναλογιστεί την 

παραγωγή λόγου συγκριτικά στον προφορικό και το γραπτό λόγο. Στον προφορικό η 

παραγωγή γίνεται σε συγκεκριμένα χρονικά και χωρικά πλαίσια. Σε αντίθεση, στο 

γραπτό, η γραφή και η ανάγνωση είναι ετεροχρονισμένες. Έτσι, οι 

χρησιμοποιούμενες λέξεις στο γραπτό λόγο «αποκτούν διαφορετική σημασιολογική 

αξία στο πλαίσιο μιας ετεροχρονισμένης επικοινωνίας» (Σπαντιδάκης, 2011: 45).

Σύμφωνα με την Ευθυμίου (2013), το λεξιλόγιο διαθέτει τις εξής βασικές 

ιδιότητες: α) Οι λέξεις που χρησιμοποιεί ένα άτομο εκφράζουν και διαμορφώνουν την 

προσωπικότητά του, β) οι λέξεις καθορίζουν πόσο καλά μπορεί να γίνει κατανοητό 

ένα κείμενο, γ) πολλές φορές το λεξιλόγιο ενός ατόμου σχετίζεται με τις γνώσεις του, 

δ) υπάρχουν μεγάλες διαφορές στον αριθμό και το είδος των λέξεων που γνωρίζει ο 

κάθε μαθητής και ε) η λεξιλογική γνώση λειτουργεί συσσωρευτικά, δηλαδή όσες 

περισσότερες λέξεις ξέρει το άτομο, τόσο πιο εύκολα μαθαίνει καινούριες.

Η γνώση μιας λέξης δεν σημαίνει ότι το άτομο μπορεί ανά πάσα στιγμή να 

αποδώσει τον ορισμό της, αλλά συνεπάγεται τη σταδιακή εξοικείωση του ομιλητή με 

μια σειρά λεξιλογικών χαρακτηριστικών της λέξης. Για τους περισσότερους 

ερευνητές η λεξική γνώση είναι ένα συνεχές, τα άκρα του οποίου είναι η πλήρης 

άγνοια και η πλήρης γνώση, ενώ δεν λείπουν και οι πολλές ενδιάμεσες διαβαθμίσεις.

Μεγάλες είναι οι διαφορές που παρουσιάζει το λεξιλόγιο που χρησιμοποιείται 

στο οικογενειακό περιβάλλον, δηλαδή στον καθημερινό προφορικό λόγο, και στο 

σχολικό περιβάλλον, δηλαδή στο γραπτό σχολικό λόγο. Αυτές οι διαφορές 

υφίστανται είτε οι μαθητές είναι ελληνόφωνοι είτε αλλόφωνου Επιπλέον, ο 

προφορικός λόγος υποστηρίζεται από τα εξωγλωσσικά και παραγλωσσικά στοιχεία, 

ενώ ο γραπτός βασίζεται σε κειμενικούς παράγοντες, όπως η σύνταξη, το λεξιλόγιο 

και η στίξη. Δεδομένο είναι ότι ο γραπτός σχολικός λόγος διαθέτει μεγαλύτερη 

λεξιλογική ποικιλία και αριθμό λέξεων σε σύγκριση με την καθημερινή ομιλία του 

οικογενειακού περιβάλλοντος (Ευθυμίου, 2013).

Ο Berstein (1964) σύμφωνα με τη Ραυτοπούλου (2001) διακρίνει το γλωσσικό 

κώδικα σε «επεξεργασμένο» και «μη επεξεργασμένο» ανάλογα με το κοινωνικό 

στρώμα. Υποστηρίζεται ότι στα μεσαία και ανώτερα κοινωνικά στρώματα δίνεται 

μεγαλύτερη σημασία στο λόγο, ενώ στα χαμηλά κοινωνικά στρώματα οι ίδιες 

περιστάσεις δεν συνεπάγονται ανάλογη φροντίδα για το γραπτό λόγο. Η διάκριση 

αυτή αντικατοπτρίζει τις διαφορές των κοινωνικών αναγκών και αξιών, θεωρώντας
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ότι στα ανώτερα στρώματα ο λόγος αποτελεί σημείο κοινωνικής διάκρισης, ενώ στα 

χαμηλά δεν εντάσσεται στο σύνολο των αξιών και συνεπώς βρίσκεται σε δεύτερο 

επίπεδο.
Εν συνεχεία, η Ραυτοπούλου (2001) επιχειρεί να προσεγγίσει τη διάκριση 

ευρύ-περιορισμένο λεξιλόγιο. Σε μια επιφανειακή ανάλυση της αντίθεσης, θα 

μπορούσε κανείς να ισχυριστεί ότι σχετίζεται με το ποσό των λέξεων που ένα 

λεξιλόγιο περιλαμβάνει. Συνεπώς περισσότερες λέξεις συνεπάγονται ευρύ λεξιλόγιο 

και λιγότερες λέξεις περιορισμένο λεξιλόγιο. Προχωρώντας, ωστόσο, πέρα από την 

κυριολεκτική σημασία της αντίθεσης, εξηγεί ότι το πραγματικό περιεχόμενο δεν 

αναφέρεται στην ποσότητα αλλά στην ποιότητα, δηλαδή στο είδος των λέξεων που 

περιλαμβάνει ένα λεξιλόγιο. Επομένως, η διάκριση γίνεται στη βάση της ποιότητας 

και όχι της ποσότητας (Ραυτοπούλου, 2001).
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1.3 Γνωστικοί Παράγοντες στην Παραγωγή Γραπτού Λόγου
Για την παραγωγή γραπτού λόγου έχουν αναπτυχθεί γνωστικά μοντέλα, τα 

κυριότερα εκ των οποίων είναι των Flower & Hayes (1980) και των Flower & 

Bereiter (1987). Επίσης, σε αυτό το κεφάλαιο θα αναφερθεί το μοντέλο διπλής 

διαδρομής για την ορθογραφική διαδικασία και το θεωρητικό μοντέλο επεξεργασίας 

της γραφής με τις δύο εκδοχές του: αυτή της υπαγόρευσης και αυτή της αυθόρμητης 

γραφής και κατονομασίας εικόνων. Τέλος, παρουσιάζονται τα στάδια παραγωγής 

γραπτού λόγου όπως καθορίζονται από τη σύγχρονη βιβλιογραφία.

1.3.1 Το κοινωνιογνωστικό μοντέλο των Flower & Hayes (1980)
Το μοντέλο που πρότειναν οι Flower & Hayes (1981) ήρθε σε αντίθεση με 

όσα μέχρι τότε είχαν προταθεί, τονίζοντας ότι η παραγωγή γραπτού λόγου δεν μπορεί 

να περιγράφει γραμμικά. Είναι μια σύνθετη διαδικασία, κατά την οποία ποικίλοι 

παράγοντες επιδρούν και κυρίως αλληλεπιδρούν. Σχηματικά πρότειναν το εξής 

μοντέλο (Σχήμα 1):

Σχήμα 1: Το κοινωνιογνωστικό ψυχολογικό μοντέλο παραγωγής γραπτού λόγου των Flower & Hayes

(1980) στο Flower & Hayes (1981: 370).

Όπως φαίνεται και στο Σχήμα 1, οι Flower & Hayes (1981) διακρίνουν 3 

διαστάσεις: το περιβάλλον του έργου, τη μακρόχρονη μνήμη του συγγραφέα και τη 

διαδικασία της γραφής.



Το περιβάλλον του έργου συγκροτείται από την κατάσταση του προβλήματος 

(the rhetorical problem) και το μέχρι στιγμής παραγμένο κείμενο (text produced so 

far). Η κατάσταση του προβλήματος περιγράφεται ως μια κατάσταση επίλυσης 

προβλήματος, το οποίο είναι αρκετά πολύπλοκο στη λύση του. Περιλαμβάνει αφενός 

την περίσταση επικοινωνίας και το κοινό στο οποίο απευθύνεται το προς γραφή 

κείμενο, και αφετέρου τους στόχους του ίδιου του συγγραφέα, δηλαδή την επίδραση 

που ο ίδιος θέλει να έχει το κείμενό του, το μήνυμα που προβάλει, το στιλ γραφής. 

Ένας καλός συγγραφέας μπορεί να διαχειριστεί αυτές τις απαιτήσεις ταυτόχρονα. Το 

γραπτό κείμενο όσο γράφεται, τόσο μεγαλώνουν οι απαιτήσεις που θέτει στο 

συγγραφέα. Οι απαιτήσεις σχετίζονται με το χρόνο και την προσοχή του συγγραφέα, 

ο οποίος παράλληλα ανασύρει πληροφορίες από τη μακρόχρονη μνήμη και πρέπει να 

διαχειριστεί και τις απαιτήσεις της κατάστασης του προβλήματος.

Η δεύτερη διάσταση που αναγνωρίζουν οι Flower & Hayes (1981) είναι η 

μακρόχρονη μνήμη του συγγραφέα, η οποία χαρακτηρίζεται ως «αποθηκευτικός 

χώρος γνώσης» τόσο για το θέμα και το κοινό που απευθύνεται το κείμενο, όσο και 

γνώση για τις στρατηγικές γραφής και για τις αναπαραστάσεις του προβλήματος 

(Flower & Hayes, 1981 · Πολύχρονη, 2011). Σε αντίθεση με τη βραχύχρονη μνήμη 

που συγκρατεί για λίγο και επεξεργάζεται περιορισμένο αριθμό πληροφοριών, η 

μακρόχρονη μνήμη διαθέτει ουσιαστικά απεριόριστη χωρητικότητα και συγκρατά 

πληροφορίες για πολλά χρόνια (Eysenck, 2010). Ωστόσο, δύο προβλήματα 

αναφέρουν οι Flower & Hayes (1981) που σχετίζονται με τη μακρόχρονη μνήμη: α) 

την ανάσυρση πληροφοριών, δηλαδή τον εντοπισμό του μνημονικού ίχνους που θα 

οδηγήσει στην επιθυμητή πληροφορία και β) την αναδιοργάνωση ή την προσαρμογή 

των πληροφοριών στις απαιτήσεις της κατάστασης προβλήματος.

Η τρίτη διάσταση που ονομάζεται διαδικασία γραφής (writing processes) 

περιλαμβάνει τρία βασικά στάδια: το σχεδίασμά, την καταγραφή και την 

ανασκόπηση.

Στο σχεδίασμά οι συγγραφείς διαμορφώνουν μια εσωτερική αναπαράσταση 

της γνώσης που θα χρησιμοποιηθεί στο γραπτό κείμενο. Αυτή η αναπαράσταση είναι 

αρκετά ασαφής, λόγου χάρη μια λέξη-κλειδί που θα αναπαριστά ένα δίκτυο ιδεών. Ο 

σχεδιασμός διαθέτει υποσυστήματα: α) την παραγωγή ιδεών, η οποία περιλαμβάνει 

την ανάσυρση σχετικών πληροφοριών από τη μακρόχρονη μνήμη και β) την 

οργάνωση, η οποία βοηθά το συγγραφέα να δομήσει τις ιδέες του που έχουν 

προσαρμοστεί στις απαιτήσεις της κατάστασης προβλήματος και γ) τη στοχοθέτηση:
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ο συγγραφέας θέτει στόχους διαδικαστικούς (π.χ. πώς θέλει να ξεκινήσει την 

πρόταση) και ουσιαστικούς, συχνά όμως τίθενται και τα δύο είδη στόχων 

ταυτόχρονα. Το πιο σημαντικό για τους στόχους που σχετίζονται με την παραγωγή 

γραπτού λόγου είναι ότι τίθενται από τους ίδιους τους συγγραφείς. Μάλιστα, οι 

Flower & Hayes (1981) θεωρούν ότι ο καθορισμός της κατάστασης προβλήματος και 

η στοχοθέτηση είναι σημαντικό κομμάτι και μπορεί να ευθύνται για τις διαφορές 

μεταξύ καλών και αδύναμων συγγραφέων.
Το δεύτερο στάδιο είναι αυτό της καταγραφής. Οι πληροφορίες που έχουν 

παραχθεί στο στάδιο του σχεδιασμού μπορεί να αναπαραστώνται με μια ποικιλία 

τρόπων εκτός του γλωσσικού κώδικα, όπως για παράδειγμα εικονικά. Ακόμα και αν η 

αναπαράσταση γίνεται με λέξεις, σπάνια θα είναι με τη σύνθετη συντακτική δομή του 

γραπτού λόγου. Επομένως, σε αυτό το στάδιο οι συγγραφείς πρέπει να καταγράψουν 

το νόημα το οποίο μπορεί να εμπεριέχεται σε λέξεις-κλειδιά. Η διαδικασία αυτή 

απαιτεί από το συγγραφέα να διαχειριστεί ταυτόχρονα όλες τις απαιτήσεις που θέτει ο 

γραπτός λόγος, από τη σύνταξη και το λεξιλόγιο μέχρι τη γραφοκινητική δεξιότητα 

για το σχηματισμό γραμμάτων. Για τα παιδιά και τους άπειρους συγγραφείς, η 

διαδικασία αυτή επιβαρύνει το γνωστικό φορτίο, το οποίο πρέπει να επεξεργαστεί η 

βραχύχρονη μνήμη. Αν λοιπόν κάποιος εστιάσει περισσότερο στην ορθογραφία και 

τη γραμματική, θα χάσει σε σχεδίασμά και θα παράγει ένα κείμενο χαμηλής 

ποιότητας, ενώ και η αντίστροφη εστίαση θα οδηγήσει σε λάθη.
Το τρίτο στάδιο της ανασκόπησης διακρίνεται σε δύο υποσυστήματα, την 

αποτίμηση και την αναθεώρηση. Η ανασκόπηση μπορεί να είναι μια συνειδητή 

διαδιακασία, κατά την οποία οι συγγραφείς επιλέγουν να διαβάσουν όσα έγραψαν. 

Συχνά αυτή η διαδικασία οδηγεί σε περαιτέρω σχεδίασμά και καταγραφή. Τα 

υποσυστήματα της ανασκόπησης και της αναθεώρησης μαζί με την παραγωγή ιδεών 

διακρίνονται για την δυνατότητα να διακόπτουν κάποια άλλη διεργασία και να 

συμβαίνουν οποιαδήποτε ώρα κατά τη διαδικασία της παραγωγής γραπτού λόγου.

Τέλος, οι Flower & Hayes (1981) αναφέρονται σε ένα σύστημα ελέγχου 

(monitor). Καθώς οι συγγραφείς βρίσκονται στη διαδικασία συγγραφής, παράλληλα 

ελέγχουν τη μέχρι στιγμής διαδικασία και πρόοδό τους. Αυτό το σύστημα ελέγχου 

καθορίζει πότε ο συγγραφέας περνά από τη μια διεργασία στην άλλη (Flower & 

Hayes, 1981).
To 1996 ο Hayes πρότεινε ένα αναθεωρημένο μοντέλο, όπως φαίνεται στο 

Σχήμα 2. Βασική πρόταση ήταν ότι η εργαζόμενη μνήμη έπρεπε να συμπεριληφθεί ως
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κεντρικό στοιχείο στο μοντέλο παραγωγής γραπτού λόγου, η οποία εργαζόμενη 

μνήμη ήταν σύμφωνη με την περιγραφή του μοντέλου του Baddeley. Στο μοντέλο 

του Hayes η εργαζόμενη μνήμη είναι διαθέσιμη και χρησιμοποιείται και από όλες της 

διαδικασίες γραφής (Hayes, 2006).

Σχήμα 2: Μοντέλο Hayes (1996) για την παραγωγή γρατττού λόγου στο Hayes (2006: 30).

1.3.2 Γνωστικό-αναπτυξιακό μοντέλο των Scardamalia & Bereiter (1987)
Οι Scardamalia & Bereiter (1987) υποστήριξαν ένα διαφορετικό, διπλό 

μοντέλο στην προσπάθειά τους να ερμηνεύσουν τις διαφορές ανάμεσα στους 

«ώριμους» και τους «ανώριμους» -όπως τους ονόμασαν- συγγραφείς. Το πιο απλό 

μοντέλο των ανώριμων συγγραφέων ονομάζεται μοντέλο έκθεσης της γνώσης 

(knowledge-telling), ενώ το το πιο σύνθετο μοντέλο των ώριμων συγγραφέων 

αναφέρεται ως μοντέλο μετασχηματισμού της γνώσης (knowledge-transforming).

Το μοντέλο έκθεσης της γνώσης (Σχήμα 3) εξηγεί πώς παράγεται ένα κείμενο 

δεδομένου ότι δίνεται το θέμα και ότι το κειμενικό είδος είναι οικείο. Στο σχήμα 3 

παρουσιάζεται ο τρόπος σύμφωνα με τον οποίο η παραγωγή γραπτού λόγου μπορεί 

να λάβει χώρα υπό αυτές τις προϋποθέσεις χωρίς την ανάγκη ενός γενικού σχεδίου ή 

στόχου (Scardamalia & Bereiter, 1987· Πολύχρονη, 2011).
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Σχήμα 3: Μοντέλο έκθεσης της γνώω]ς των Scardamalia & Bereiter (1987) στο Scardamalia &

Bereiter (1987:144).

Η διαδικασία που ακολουθείται έχει ως εξής: Ο συγγραφέας σχηματίζει μια 

αναπαράσταση της εργασίας που του ανατέθηκε. Έπειτα εντοπίζονται βασικά 

στοιχεία (identifiers) του γενικού θέματος και του κειμενικού είδους. Τα βασικά 

στοιχεία του θέματος, τα οποία είναι λέξεις κλειδιά, λειτουργούν ως στοιχεία για 

μνημονική αναζήτηση. Έτσι, οι πληροφορίες που είναι αποθηκευμένες στη μνήμη 

καθίστανται διαθέσιμες προς χρήση. Αν και αυτή η διαδικασία δεν εγγυάται ότι όλες 

οι πληροφορίες που θα ανασυρθούν θα είναι σχετικές, υπάρχει μια εσωτερική τάση 

προς την επιλογή των σχετικών πληροφοριών. Έτσι λοιπόν, το κείμενο που παράγεται 

μέσω της διαδικασίας της έκθεσης των πληροφοριών τείνει να είναι εντός θέματος 

αυτόματα, χωρίς να είναι απαραίτητο ο συγγραφέας να ελέγχει ή να σχεδιάζει τη 

συνοχή του κειμένου. Τα βασικά στοιχεία του κειμενικού είδους λειτουργούν με τον 

ίδιο τρόπο όπως τα βασικά στοιχεία του θέματος. Καταλήγουν σε μνημονικές 

αναζητήσεις, οι οποίες λειτουργούν σε συνδυασμό με τις μνημονικές αναζητήσεις του 
θέματος, αυξάνοντας την πιθανότητα να ανασυρθούν σχετικές πληροφορίες. Από τη 

στιγμή που ένα τμήμα κειμένου έχει παραχθεί -  είτε νοητικά, είτε σαν σημειώσεις, 

είτε σαν μέρος ένος προσχεδίου -  αποτελεί επιπρόσθετη πηγή ανάσυρσης 

πληροφοριών.
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Σημειώνεται ότι στο μοντέλο έκθεσης της γνώσης η συνοχή και η σωστή 

παρουσίαση του κειμένου δεν εξαρτώνται από τη σκόπιμη ή συνειδητή εφαρμογή των 

γενικών γνώσεων ή των γνώσεων για τα κειμενικά είδη. Η προσοχή του συγγραφέα 

μπορεί να είναι εντελώς εστιασμένη στο να βρει το αμέσως επόμενο που θέλει να 

γράψει, και ωστόσο, η συνοχή, η παρουσίαση και η έγκυρη έκφραση των ιδεών και 

των γνώσεων του συγγραφέα μπορεί να είναι αποτέλεσμα αυτόματων διαδικασιών, 

που τέθηκαν σε ενέργεια από αυτή τη δραστηριότητα (Scardamalia & Bereiter, 1987).

Το μοντέλο μετασχηματισμού της γνώσης (Σχήμα 4) διατηρεί ως βάση το 

προηγούμενο, αλλά το εντάσσει σε ένα πιο σύνθετο πλαίσιο διαδικασίας επίλυσης 

προβλημάτων. Σε αυτό το πλαίσιο λειτουργούν οι ώριμοι συγγραφείς (Scardamalia & 

Bereiter, 1987' Πολύχρονη, 2011).
Οι ώριμοι συγγραφείς χρησιμοποιούν μια στρατηγική μετασχηματισμού της 

γνώσης, η οποία περιλαμβάνει την αναπαράσταση του προβλήματος και τη χρήση 

στόχων που απορρέουν από αυτή την αναπαράσταση και που καθοδηγούν την 

παραγωγή και αξιολόγηση του περιεχομένου κατά τη γραφή. Συνεπώς, όσο πιο 

ώριμοι οι συγγραφείς, τόσο περισσότερο αναστοχάζονται καθώς γράφουν 

αναπτύσσουν πιο λεπτομερή σχέδια πριν αρχίσουν να γράφουν, τα επεξεργάζονται 

και τα τροποποιούν πιο δραστικά κατά τη γραφή και αναθεωρούν τα προσχέδια των 

κειμένων τους ενδελεχέστερα (Galbraith, 2009).

Σχήμα 4: Μοντέλο μετασχηματισμού της γνώσης των Scardamalia & Bereiter (1987) στο Galbraith

(2009:10).



1.3.3 Μοντέλο διπλής διαδρομής για την ορθογραφική διαδικασία
Πριν γίνει η περιγραφή και ανάλυση του μοντέλου διπλής διαδρομής για την 

ορθογραφική διαδικασία, πρέπει πρώτα να οριστεί τι είναι το νοητικό ή ορθογραφικό 

λεξικό. Σύμφωνα με τους Παπαθανασίου & Μικρούλη (2010) είναι ένα ιδιαίτερο 

τμήμα της μνήμης, όπου καταχωρίζεται και αποθηκεύεται η σωστή ορθογραφία των 

λέξεων κάθε φορά που μαθαίνουμε μια νέα λέξη. Ωστόσο το νοητικό λεξικό 

χρησιμοποιείται τόσο κατά την ανάγνωση, όταν δηλαδή το άτομο προβαίνει σε 

αναγνώριση μιας οικείας λέξης με βάση την ορθογραφία της, όσο και κατά την 

γραφή, όταν δηλαδή το άτομο ανακαλεί την ορθογραφία της λέξης και την 

καταγράφει. Αντίστοιχα λοιπόν γίνεται διάκριση ανάμεσα στο ορθογραφικό λεξικό 

εισροής και το ορθογραφικό λεξικό εκροής, τα οποία θεωρούνται μεταξύ τους 

διακριτά (Παπαθανασίου & Μικρούλη, 2010).

Το μοντέλο της διπλής διαδρομής (Σχήμα 5) περιγράφει την πορεία από τον 

προφορικό λόγο (ακουστική εισροή) στον γραπτό λόγο (ορθογραφική εκροή) μέσω 

δύο εναλλακτικών διαδρομών: είτε μέσω της λεξικής σημασιολογικής διαδρομής, 

δηλαδή μέσω της αναγνώρισης της σημασίας της λέξης και της ταύτισής της με 

γραφημικά στοιχεία, είτε μέσω της μη λεξικής διαδρομής, δηλαδή μέσω υπολεξικών 

μηχανισμών για τη μετατροπή φωνολογικών στοιχείων σε γραφημικά.
Ακουστική) εισροή

Σχήμα 5: Μοντέλο διπλής διαδρομής για την ορθογραφική διαδικασία στο Μουζάκη (201 Οβ: 228).

«Οι έμπειροι αναγνώστες που καλούνται να γράψουν μια λέξη υπό 

υπαγόρευση, αναγνωρίζουν τη λέξη που ακούν μέσω του φωνολογικού τους λεξικού 

και της αντίστοιχης πρόσβασης στο σημασιολογικό λεξικό» (Μουζάκη, 201 Οβ: 227). 

Το φωνολογικό λεξικό περιλαμβάνει τις προφορές των λέξεων και το σημασιολογικό
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τις σημασίες τους. Έπειτα, το ορθογραφικό λεξικό παρέχει την ορθογραφική μορφή 

των λέξεων. Κατά τη διαδικασία της γραφής, η γραπτή μορφή παραμένει διαθέσιμη 

στον γραφημικό ταμιευτή.
Στην περίπτωση που μια σημασιολογική αναπαράσταση της λέξης δεν είναι 

διαθέσιμη, μια παρόμοια διαδρομή ακολουθείται, η οποία χαρακτηρίζεται ως 

δευτερεύουσα λεξική διαδρομή. Παρακάμπτεται η σημασιολογική ταυτοποίηση και 

συνδέεται κατευθείαν η φωνολογική εισροή με το ορθογραφικό λεξικό.

Η δεύτερη διαδρομή είναι αυτή της μη λεξικής ή υπολεξικής διαδρομής. 

Χρησιμοποιείται για τη γραφή λέξεων μέσω συστηματικής μετατροπής φθόγγων σε 

γραφήματα, κυρίως στις περιπτώσεις άγνωστων λέξεων και ψευδολέξεων (Μουζάκη, 

201 Οβ).

1.3.4 Θεωρητικό μοντέλο επεξεργασίας της γραφής
Οι Παπαθανασίου και Μικρούλη (2010) αναφέρουν ένα θεωρητικό μοντέλο 

επεξεργασίας της γραφής με δύο εκδοχές: η μία αφορά την υπαγόρευση (Σχήμα 6) 

και η άλλη την αυθόρμητη γραφή και την κατονομασία εικόνων (Σχήμα 7). Και τα 

δύο σχήματα του μοντέλου είναι βασισμένα στους Rapsack & Beeson (2000). Κάθε 

φορά, με αφετηρία κάποιο εξωτερικό ερέθισμα στην υπαγόρευση ή κάποια εσωτερική 

αναπαράσταση στην αυθόρμητη γραφή, ακολουθούν κάποια στάδια επεξεργασίας και 

ανααράστασης που τελικά οδηγούν στην παραγωγή γραπτού λόγου.
Ακουστική 

αντίληψη λέξης

Σχήμα 6: Θεωρητικό μοντέλο γραφής καθ’ υπαγόρευση στο Παπαθανασίου & Μικρούλη (2010: 244).



Στην πρώτη περίπτωση της υπαγόρευσης (Σχήμα 6) οι εναλλακτικές 

διαδρομές για τη γραφή λέξεων είναι οι εξής τρεις: α) λεξική σημασιολογική 

διαδρομή, μέσω του σημασιολογικού συστήματος, β) λεξική μη σημασιολογική, από 

το ακουστικό λεξικό εισροής στο φωνολογικό λεξικό εκροής και μετά στο 

ορθογραφικό λεξικό εκροής, και γ) υπολεξική, μετατροπή από τον ακουστικό κώδικα 

εισροής σε φωνολογικό κώδικα εκροής. Ο φωνολογικός κώδικας μετατρέπεται σε 

γραφημικό κώδικα και πάει στον γραφημικό επεξεργαστή.

Εικόνα

Γ ραφή λέξης

Σχήμα 7: Θεωρητικό μοντέλο αυθόρμητης γραφής και κατονομασίας εικόνων στο Παπαθανασίου &

Μικρούλη (2010: 245).

Αντίστοιχα και για την περίπτωση της αυθόρμητης γραφής υπάρχουν τρεις 

εναλλακτικές διαδρομές: α) ευθεία (άμεση) λεξική, από το σημασιολογικό σύστημα 

στο ορθογραφικό λεξικό εισροής, β) έμμεση λεξική, μέσω της φωνολογικής εκροής, 

από το σημασιολογικό σύστημα στο φωνολογικό λεξικό εκροής και μετά στο 

ορθογραφικό λεξικό εκροής, και γ) υπολεξική, μέσω της φωνολογίας εκροής, δηλαδή 

από το φωνολογικό λεξικό εκροής στο φωνολογικό επεξεργαστή, όπου ο 

φωνολογικός κώδικας μετατρέπεται σε γραφημικό κώδικα, και ακολούθως στον 

γραφημικό επεξεργαστή.

24



1.3.5 Στάδια παραγωγής γραπτού λόγου
Οι σύγχρονες προσεγγίσεις δίνουν την έμφαση στη διαδικασία παραγωγής 

γραπτού λόγου και όχι τόσο στο τελικό προϊόν. Ως γνωστική διαδικασία, η γραφή 

αποτελείται από συγκεκριμένα στάδια/φάσεις και οι καλοί συγγραφείς περνούν από 

αυτά (Lemer, 2003' Σπαντιδάκης, 2011).
Ο Σπαντιδάκης (2011) επισημαίνει ότι κάθε άτομο που γράφει ένα κείμενο, 

αναλαμβάνει δύο ρόλους: εκείνον του συγγραφέα-δημιουργού και εκείνον του 

γραμματέα-γραφέα. Οι δύο ρόλοι εγείρουν διαφορετικές απαιτήσεις, είναι ωστόσο 

εξίσου απαραίτητοι για την επιτυχή παραγωγή γραπτού λόγου.

Ο συγγραφέας-δημιουργός επωμίζεται σχεδόν όλο το γνωστικό και 

μεταγνωστικό φορτίο. Αναλαμβάνει την παραγωγή και την οργάνωση των ιδεών, τον 

καθορισμό του κοινού και των χαρακτηριστικών του, τον καθορισμό του απώτερου 

στόχου του κειμένου, τη βελτίωση του κειμένου ώστε να γίνει αποτελεσματικότερο 

και την εφαρμογή των στρατηγικών. Οι έμπειροι συγγραφείς μπορούν να 

επαναπροσδιορίζουν τους στόχους τους όσο γράφουν, να αξιολογούν το γραπτό τους 

και αναπτύσσουν πολλές μεταγνωστικές δεξιότητες.

Ο γραμματέας-γραφέας αποδίδει με σύμβολα τις ιδέες του συγγραφέα, εκτελεί 

δηλαδή τις κινήσεις λεπτής κινητικότητας για το σχεδίασμά των γραμμάτων, αφήνει 

αποστάσεις ανάμεσα στα γράμματα και τις λέξεις. Επιπλέον, γνωρίζει και εφαρμόζει 

τους γραμματικοσυντακτικούς και ορθογραφικούς κανόνες, τα σημεία στίξης, τα 

δομικά στοιχεία του εκάστοτε κειμενικού είδους, το κατάλληλο λεξιλόγιο και τέλος, 

την πιο κατάλληλη αισθητική μορφή του κειμένου.

Τόσο η Lemer (2003) όσο και ο Σπαντιδάκης (2011) αναγνωρίζουν ότι η 

παραγωγή γραπτού λόγου πραγματοποιείται σε φάσεις/στάδια. Ο Σπαντιδάκης 

αναφέρεται σε τρεις φάσεις: φάση σχεδιασμού, φάση πρώτης καταγραφής και φάση 

της βελτίωσης, ενώ η Lemer σε τέσσερα στάδια, με τα τρία πρώτα να συμπίπτουν και 

το τέταρτο να είναι η παρουσίαση του κειμένου σε κοινό.

Στη φάση του σχεδιασμού (planning ή prewriting), ο συγγραφέας προσπαθεί 

να ανακαλέσει τις σχετικές πληροφορίες από τη μακρόχρονη μνήμη του και να τις 

οργανώσει σύμφωνα με τους στόχους του. Η σημαντικότητα της φάσης αυτής 

τονίζεται όταν πρόκειται για λιγότερο οικεία θέματα. Τα βασικά σημεία της φάσης 

του σχεδιασμού είναι η στοχοθεσία, η γέννηση ιδεών και η οργάνωση. Κατά την 

στοχοθεσία, ο συγγραφέας παίρνει αποφάσεις που αφορούν το ακροατήριο, το 

κειμενικό είδος και τις προθέσεις/σκοπό που θέλει να εξυπηρετήσει. Στη γέννηση
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ιδεών, ο συγγραφέας σημειώνει λέξεις-κλειδιά, κομμάτια φράσεων ή προτάσεις που 

αποτελούν τη βάση για την ανάπτυξη του κειμένου. Η οργάνωση των ιδεών 

θεωρείται ιδιαίτερης σημασίας, καθώς περιλαμβάνει την κατάταξη των ιδεών σε 

χρονολογική ή ιεραρχική σειρά, διαδικασία όμως που μπορεί να οδηγήσει σε αλλαγή 

των αποφάσεων που λήφθηκαν στη στοχοθεσία (Lemer, 2003 · Σπαντιδάκης, 2011).

Στη φάση της πρώτης καταγραφής δημιουργείται ένα πρώτο σχεδίασμα, ένα 

προσχέδιο, το οποίο δεν πρέπει να συγχέεται με τη «γραφή». Αυτό το γραπτό αφορά 

το μαθητή-συγγραφέα και όχι τον αναγνώστη. Ακριβώς για αυτό, ο μαθητής- 

γραμματέας δεν πρέπει να ανησυχεί για ορθογραφικά ή άλλα λάθη.

Στη φάση της βελτίωσης-έκδοσης, ο συγγραφέας αναλαμβάνει τις βελτιώσεις 

που αφορούν το περιεχόμενο, την έκφραση των ιδεών, τη δομή των προτάσεων και 

των ιδεών. Ο γραμματέας αναλαμβάνει βελτιώσεις ως προς την εξωτερική μορφή του 

κειμένου, ό,τι αφορά τη γραφή ως ψυχοκινητική δραστηριότητα, την ορθογραφία, το 

λεξιλόγιο, τη στίξη, τη σύνταξη, τον τονισμό, τη χρήση πεζών-κεφαλαίων 

γραμμάτων. Οι ώριμοι συγγραφείς θα ξανακοιτάξουν το κείμενό τους, διαδικασία που 

απαιτεί αποστασιοποίηση γνωστική και συναισθηματική (Lemer, 2003 · Σπαντιδάκης, 

2011).

Σαν τέταρτο στάδιο/φάση η Lemer (2003) προτείνει την παρουσίαση του 

κειμένου σε κοινό. Θεωρεί ότι αυτή η φάση δίνει αξία σε όλη τη διαδικασία και 

επιπρόθετα δίνεται η δυνατότητα ανατροφοδότησης στους μαθητές κυρίως ως προς 

τους στόχους τους, τις ιδέες τους και το κοινό. Το κοινό μπορεί να είναι η δασκάλα, 

οι συμμαθητές αλλά και ευρύτερο (Lemer, 2003).
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2. Μαθησιακές Δυσκολίες και Παραγωγή Γράπτου Λόγου
Η παραγωγή γραπτού λόγου εγείρει απαιτήσεις, ιδιαίτερα όταν εμπλέκονται 

και μαθησιακές δυσκολίες. Στο κεφάλαιο αυτό θα δοθούν ο ορισμός και τα 

χαρακτηριστικά των Μαθησιακών Δυσκολιών και εν συνεχεία θα αναφερθούν 

τέσσερις κατηγορίες Μαθησιακών Δυσκολιών, οι οποίες, μεταξύ άλλων, επηρεάζουν 

και την παραγωγή γραπτού λόγου: η δυσλεξία, η δυσγραφία, η δυσορθογραφία και η 

ειδική γλωσσική διαταραχή.

2.1 Ορισμός και Χαρακτηριστικά των Μαθησιακών Δυσκολιών
Η ιδιαίτερη φύση των Μαθησιακών Δυσκολιών έχει συμβάλλει ώστε οι 

τελευταίες να γίνουν αντικείμενο μελέτης πολλών κλάδων, όπως της παιδαγωγικής, 

της ψυχολογίας, της παιδοψυχιατρικής, της νευρολογίας, της κοινωνιολογίας. Η 

εμπλοκή πολλών κλάδων αλλά και η πολλαπλότητα της αιτιολογίας των Μαθησιακών 

Δυσκολιών έχει οδηγήσει σε ασυμφωνία ως προς τον ορισμό τους, με αποτέλεσμα 

ακόμα και σήμερα να χρησιμοποιείται ποικιλία όρων και να μην υπάρχει ένας κοινά 

αποδεκτός ορισμός τους (Μαριδάκη-Κασσωτάκη, 2011' Μαρκοβίτης & Τζουριάδου, 

1991' Πολύχρονη, 2011).
Οι δύο και πλέον αιώνες έρευνας στο πεδίο των Μαθησιακών Δυσκολιών 

διακρίνονται σε έξι χρονικές περιόδους από την Παντελιάδου (2011) και σε τέσσερεις 

φάσεις από τη Lemer (2003) ανάλογα με τον κυρίαρχο προσανατολισμό που 

ακολουθήθηκε σε κάθε περίπτωση.
Η Παντελιάδου (2011) διακρίνει ως πρώτη ιστορική περίοδο την Ευρωπαϊκή 

Θεμελίωση που διαρκεί από το 1800 εώς το 1920 και την σηματοδοτούν οι πρώτες 

σημαντικές έρευνες από το χώρο της ιατρικής και της φυσιολογίας, ενώ το 1917 

εμφανίζεται ο όρος «δυσλεξία». Από το 1920 εώς το 1960, διανύεται η περίοδος της 

Αμερικανικής Θεμελίωσης, με το ερευνητικό ενδιαφέρον να εστιάζει ειδικά στην 

κατηγορία των Μαθησιακών Δυσκολιών και να μετατοπίζεται από τους ενηλίκους 

στα παιδιά. Η τρίτη περίοδος, η επονομαζόμενη περίοδος της Ανάσυρσης (1960- 

1975) χαρακτηρίζεται από τη συνεργασία και τη δραστηριοποίηση σχολικού και 

κοινωνικού περιβάλλοντος με στόχο τη δημιουργία μιας διακριτής κατηγορίας 

ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών. Η τέταρτη περίοδος, της Εδραίωσης, διαρκεί από το 

1975 μέχρι το 1985 και χαρακτηρίζεται από μια σταδιακή μετάβαση από το 

ιατρό βιολογικό μοντέλο στο ψυχοπαιδαγωγικό. Συντελείται η επιστημονική 

εδραίωση του χώρου, τα εκπαιδευτικά μέτρα διευρύνονται, η εφαρμοσμένη έρευνα
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ακμάζει. Οι ορισμοί που δίνονται σε αυτή τη δεκαετία, συνεχίζουν να ισχύουν με 

μικρές αποκλίσεις μέχρι σήμερα. Εισάγεται το κριτήριο της σημαντικής απόκλισης 

από τη μέση επίδοση για την περιγραφή των Μαθησιακών Δυσκολιών. Η πέμπτη 

περίοδος, η περίοδος της Αναταραχής (1985-2000), συνοδεύεται από έντονες 

αντιπαραθέσεις σε όλα σχεδόν τα επίπεδα προβληματισμού για τις Μαθησιακές 

Δυσκολίες, με τις σημαντικότερες να επικεντρώνονται στη διάγνωση των 

Μαθησιακών Δυσκολιών και στη σχολική ένταξη μαθητών με Μαθησιακές 

Δυσκολίες. Η έκτη και τελευταία περίοδος, η περίοδος της Επανοικοδόμησης, ξεκινά 

το 2000 και συνεχίζεται μέχρι σήμερα, με χαρακτηριστική την αμφισβήτηση του 

κυρίαρχου κριτηρίου απόκλισης μεταξύ γνωστικού δυναμικού και επίδοσης 

(Παντελιάδου, 2011).
Η Lemer (2003) διακρίνει τέσσερεις φάσεις, με τις τρεις πρώτες να μην 

διαφέρουν σημαντικά από τις αντίστοιχες της Παντελιάδου (2011). Η πρώτη φάση, η 

φάση της ίδρυσης, διαρκεί από το 1800 εώς το 1930 και χαρακτηρίζεται από 

επιστημονικές έρευνες για τη λειτουργία και τη δυσλειτουργία του εγκεφάλου. Στη 

φάση της μετάβασης (1930-1960), ερευνητικά ευρήματα για τη δυσλειτουργία του 

εγκεφάλου χρησιμοποιούνται στην κλινική έρευνα με παιδιά με προβλήματα μάθησης 

και οι ειδικοί αρχίζουν να αναπτύσσουν μεθόδους διάγνωσης και αντιμετώπισης για 

αυτά τα παιδιά. Η τρίτη φάση της ένταξης/ενσωμάτωσης διαρκεί από το 1960 μέχρι 

το 1980 και χαρακτηρίζεται από τη ραγδαία αύξηση των εκπαιδευτικών 

προγραμμάτων για τα παιδιά με Μαθησιακές Δυσκολίες. Η τέταρτη φάση ξεκινά το 

1980 και διαρκεί μέχρι και σήμερα, με χαρακτηριστικό τις νέες κατευθύνσεις που 

διευρύνουν την οπτική του πεδίου (Lemer, 2003).
Αν και η μελέτη στο χώρο των Μαθησιακών Δυσκολιών έχει συμπληρώσει 

ήδη δύο αιώνες, ο όρος «Μαθησιακές Δυσκολίες» χρησιμοποιείται πρώτη φορά από 

τον ψυχολόγο και ειδικό παιδαγωγό Samuel Kirk σε ένα συνέδριο στο Σικάγο το 

1963 (Lemer, 2003’ Παντελιάδου, 2011). Ο ορισμός που σήμερα είναι ευρύτερα 

αποδεκτός διατυπώθηκε από την Εθνική Συλλογική Επιτροπή για τις Μαθησιακές 

Δυσκολίες (National Joint Committee on Learning Disabilities -  NJCLD) και έχει ως 

εξής:
Οι μαθησιακές δυσκολίες είναι ένας γενικός όρος, ο οποίος αναφέρεται σε μια 

ετερογενή ομάδα διαταραχών που εκδηλώνονται με σοβαρές δυσκολίες στην 

πρόσκτηση και τη χρήση του λόγου, της ανάγνωσης, της γραφής, της λογικής σκέψης 

και των μαθηματικοόν. Αυτές οι διαταραχές είναι εγγενείς, θεωρείται ότι οφείλονται
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σε δυσλειτουργία του κεντρικού νευρικού συστήματος και ενδέχεται να εμφανίζονται 

καθ’ όλη τη διάρκεια της ζωής του ατόμου. Οι μαθησιακές δυσκολίες μπορεί να 

συνυπάρχουν με προβλήματα στην αυτορρύθμιση της συμπεριφοράς, στην κοινωνική 

αντίληψη και την κοινωνική αλληλεπίδραση, αλλά οι δυσκολίες αυτές από μόνες 

τους δεν αποτελούν μαθησιακές δυσκολίες. Παρά το γεγονός ότι οι μαθησιακές 

δυσκολίες μπορεί να εμφανίζονται ταυτόχρονα με άλλες διαταραχές (π.χ. 

αισθητηριακά ελλείματα, νοητική καθυστέρηση, σοβαρές συναισθηματικές 

διαταραχές) ή με περιβαλλοντικούς παράγοντες (π.χ. πολιτισμικές διαφορές, 

ανεπαρκής ή ακατάλληλη εκπαίδευση), δεν αποτελούν το άμεσο αποτέλεσμα αυτών 

των καταστάσεων ή επιρροών (National Joint Committee on Learning Disabilities, 

1991: 16, όπως αναφέρεται στην Πολύχρονη, 2011: 122).

Από τον ορισμό των Mαθησtακώv Δυσκολιών απορρέουν τα βασικά 

χαρακτηριστικά του: α) Οι Μαθησιακές Δυσκολίες αποτελούν μια ανομοιογενή 

ομάδα διαταραχών, το οποίο σημαίνει ότι δεν υπάρχει ένα κεντρικό προφίλ που να 

ταιριάζει σε κάθε άτομο με Μαθησιακές Δυσκολίες, β) Οι Μαθησιακές Δυσκολίες 

έχουν οργανική αιτιολογία και δεν είναι αποτέλεσμα εξωγενών παραγόντων. Αν και 

μπορεί να έχουν κάποια επίδραση, το οικονομικό, κοινωνικό, οικογενειακό, 

πολιτισμικό περιβάλλον δεν ευθύνεται για την εμφάνισή τους, γ) Οι Μαθησιακές 

Δυσκολίες εκδηλώνονται πάντα με σημαντικά προβλήματα στη μάθηση. Απαραίτητη 

δηλαδή είναι η απόκλιση μεταξύ δείκτη νοημοσύνης και σχολικής επίδοσης- με άλλα 

λόγια, είναι απαραίτητο να προηγηθεί σχολική αποτυχία, δ) Οι Μαθησιακές 

Δυσκολίες μπορεί να συνυπάρχουν με άλλες δυσκολίες ή διαταραχές (Lemer, 2003- 

Παντελιάδου, 2011).

Συχνά οι Μαθησιακές Δυσκολίες διακρίνονται σε γενικές και ειδικές. Ειδικές 

Μαθησιακές Δυσκολίες εμφανίζουν τα παιδιά που δυσκολεύονται να μάθουν χωρίς 

να υπάρχουν αισθητηριακή ανεπάρκεια, σοβαρή νοητική υστέρηση, συναισθηματικές 

διαταραχές ή σοβαρές αναπτυξιακές διαταραχές, ενώ οι συνθήκες διδασκαλίας είναι 

επαρκείς. Κατά βάση, οι ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες επηρεάζουν τη σχολική 

μάθηση και τις επιδόσεις του παιδιού σε κάποιο συγκεκριμένο τομέα (π.χ. ανάγνωση, 

γραφή, μαθηματικά). Οι γενικές μαθησιακές δυσκολίες αναφέρονται σε παιδιά που 

δεν μαθαίνουν επαρκώς, διότι οι ατομικές διαφορές και ανάγκες τους δεν 

αντιμετωπίζονται και δεν υποστηρίζονται από το περιβάλλον τους κατάλληλα. Οι
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γενικές Μαθησιακές Δυσκολίες επηρεάζουν όχι μόνο τομείς της σχολικής μάθησης, 

αλλά και της καθημερινής ζωής (Μαριδάκη-Κασσωτάκη, 2011 · Πολύχρονη, 2011).

Ως διαγνωστικό κριτήριο έχει επικρατήσει η σημαντική διαφορά ανάμεσα στο 

νοητικό δυναμικό και τη σχολική επίδοση σε έναν ή περισσότερους τομείς (Lemer, 

2003- Παντελιάδου, 2011' Πολύχρονη, 2011). Ωστόσο, αυτό το κριτήριο έχει δεχθεί 

σοβαρότατη κριτική, σε θεωρητικό και προπαντώς εμπειρικό επίπεδο. Επειδή λοιπόν, 

η σχολική αποτυχία είναι προϋπόθεση για την ανίχνευση των Μαθησιακών 

Δυσκολιών, την τελευταία δεκαετία αμφισβητείται και προτείνονται νέα μοντέλα 

(π.χ. το μοντέλο ανταπόκρισης στην παρέμβαση) (Παντελιάδου, 2011).
Το μοντέλο ανταπόκρισης στην παρέμβαση στηρίζεται σε μια αρχική 

αξιολόγηση και στη συνέχεια σε πολλαπλές αξιολογήσεις μετά από κάθε παρέμβαση 

για όσους μαθητές αποτυγχάνουν. Το συνηθέστερο μοντέλο αποτελείται από τρεις 

φάσεις. Η πρώτη λαμβάνει χώρα στην αρχή της χρονιάς στην ολομέλεια της τάξης. 

Αν στο σύνολο οι μαθητές δεν σημειώσουν πρόοδο, τότε καλείται ο εκπαιδευτικός να 

επαναπροσδιορίσει τη διδακτική του προσέγγιση. Αν συγκεκριμένα παιδιά έχουν 

σημειώσει χαμηλή επίδοση, συνεχίζουν στη δεύτερη φάση. Αυτά τα παιδιά 

χαρακτηρίζονται ως μαθητές «σε κίνδυνο» και τους παρέχεται εξατομικευμένη 

εκπαιδευτική υποστήριξη για οκτώ εβδομάδες. Αν οι μαθητές παρουσιάσουν 

βελτίωση, με το πέρας των οκτώ εβδομάδων, συνεχίζουν να παρακολουθούν το 

πρόγραμμα της τάξης. Σε αντίθετη περίπτωση, περνάνε στην τρίτη φάση, η οποία 

περιλαμβάνει περαιτέρω αξιολόγηση και διαγνωστική εκτίμηση από διεπιστημονική 

ομάδα (Παντελιάδου, 2011).

2.2 Ειδική Αναπτυξιακή Δυσλεξία
Για τη Δυσλεξία έχουν προταθεί κατά καιρούς πολλοί ορισμοί. Ο πιο 

κοινόχρηστος όμως ορισμός είναι αυτός που διατυπώθηκε από τη Βρετανική Ένωση 

για τη Δυσλεξία το 1999:

Η Δυσλεξία είναι έκδηλη όταν η ακριβής και με ευκολία ανάγνωση ή/και 
ορθογραφία αναπτύσσεται ελλειματικά ή με μεγάλη δυσκολία. Η δυσκολία 
εντοπίζεται στην ανάγνωση και τη γραφή σε γλωσσικό επίπεδο, και υπονοεί ότι το 
πρόβλημα είναι σοβαρό και επίμονο παρά τις κατάλληλες ευκαιρίες μάθησης που 
έχουν δοθεί (British Psychological Society, 1999 όπως αναφέρεται στην Πολύχρονη, 

2011:48).
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Επίσης, χαρακτηρίζεται ως ειδική αναπτυξιακή δυσλεξία, προκειμένου να 

διακριθεί από την επίκτητη. Η πρώτη αναφέρεται στην εμφάνιση δυσκολιών κατά την 

εκμάθηση του γραπτού λόγου (αποκωδικοποίηση, κωδικοποίηση, κατανόηση, γραφή) 

και σχετίζεται με εξελικτικής φύσεως δυσλειτουργίες σε γνωστικούς τομείς (π.χ. 

μνήμη, προσοχή, αντίληψη, φωνολογική επίγνωση), οι οποίες υπάρχουν εκ γενετής, 

ενώ η δεύτερη είναι αποτέλεσμα βλάβης στο κεντρικό νευρικό σύστημα, η οποία 

μπορεί να προκληθεί από ατύχημα ή ασθένεια (Δόικου-Αυλίδου, 2002· Μαριδάκη- 

Κασσωτάκη, 2011).
Ο γραπτός λόγος των παιδιών με Μαθησιακές Δυσκολίες εμφανίζει τα 

ακόλουθα χαρακτηριστικά: λάθος τονισμός (ιδιαίτερα ομόηχων λέξεων), παράλειψη 

καταλήξεων, αντικατάσταση λέξεων, καθρεπτική γραφή, γραφή κειμένου από δεξιά 

προς τα αριστερά. Συχνά τα παιδιά με Μαθησιακές Δυσκολίες στο γραπτό λόγο 

δυσκολεύονται στη γραπτή έκφραση των ιδεών τους με τρόπο συνεκτικό, κατανοητό 

και σωστά δομημένο σε συντακτικό και σημασιολογικό επίπεδο. Τέλος, επειδή 

διακατέχονται από αβεβαιότητα όταν καλούνται να γράψουν ένα κείμενο, πολύ συχνά 

προσπαθούν να διορθώσουν τα λάθη τους, με αποτέλεσμα το γραπτό τους να 

χαρακτηρίζεται από μουτζούρες και να δίνει μια ακατάστατη εικόνα (Μαριδάκη- 

Κασσωτάκη, 2011).

2,3 Δυσγραφία
Η δυσγραφία αναφέρεται στη δυσκολία αυτόματης ανάκλησης και εκτέλεσης 

μυοκινητικών κινήσεων που είναι αναγκαίες για την παραγωγή των γραμμάτων αλλά 

σχετίζεται και με δυσκολίες στην ορθογραφημένη γραφή. Οι δυσκολίες αυτές δεν 

μπορούν να αποδοθούν σε κάποια εμφανή νευρολογική βλάβη (Μουζάκη, 2010β· 

Σπαντιδάκης, 2011).
Ο Duel (1995) όπως αναφέρεται στο Σπαντιδάκη (2011) διακρίνεις τρεις 

τύπους δυσγραφίας: τη δυσλεξική δυσγραφία, τη δυσγραφία που οφείλεται σε 

προβλήματα λεπτής κινητικότητας και τη δυσγραφία που οφείλεται σε προβλήματα 

χωρικής αντίληψης. Η δυσλεξική δυσγραφία χρησιμοποιείται για να περιγράφει 

κείμενα δυσανάγνωστα και με πολλά ορθογραφικά λάθη, αλλά απουσιάζουν 

προβλήματα στην αντιγραφή, στο κράτημα του μολυβιού και στην ταχύτητα των 

κινήσεων σχεδιασμου του γράμματος. Ο δεύτερος τύπος δυσγραφίας αναφέρεται μεν 

σε δυσανάγνωστα κείμενα, όμως χωρίς ορθογραφικά λάθη. Ωστόσο, προβλήματα
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στην αντιγραφή, στο κράτημα του μολυβιού και στην ταχύτητα των κινήσεων 

σχεδιασμου του γράμματος είναι υπαρκτά. Ο τρίτος τύπος δυσγραφίας αναφέρεται σε 

δυσανάγνωστα κείμενα και δυσκολίες στην αντιγραφή, αλλά δεν περιλαμβάνει 

δυσκολίες στο κράτημα του μολυβιού και την ταχύτητα γραφής.

Γενικότερα, το γραπτό κείμενο των μαθητών με δυσγραφία είναι 

δυσανάγνωστο, με πολλά σβησίματα και διορθώσεις και συχνά υπάρχουν 

ορθογραφικά λάθη. Επίσης τα κείμενά τους χαρακτηρίζονται από ανάμειξη πεζών και 

κεφαλαίων γραμμάτων, άνισες αποστάσεις ανάμεσα στα γράμματα και τις λέξεις, 

ατελείς λέξεις ή και φράσεις, ανάμειξη ενικού και πληθυντικού αριθμού και των 

χρόνων των ρημάτων, λάθη στίξης, ασυνέπειες στο μέγεθος και το σχήμα των 

γραμμάτων, υπερβάσεις των περιθωρίων των γραμμών (Μαριδάκη-Κασσωτάκη, 

2011' Σπαντιδάκης, 2011).

2.4 Δυσορθογραφία
Ενώ η δυσγραφία αφορά τη γενικότερη εικόνα του κειμένου, υπάρχει ένας 

όρος που χρησιμοποιείται συγκεκριμένα για τις δυσκολίες στην ορθογραφία των 

λέξεων (Μουζάκη, 201 Οβ).
Ως δυσορθογραφία ορίζεται «η ειδική μαθησιακή δυσκολία που εκδηλώνεται 

με ασυνήθιστα επίμονη δυσκολία στην απόκτηση της ικανότητας για ορθογραφημένη 

γραφή, ενώ η ικανότητα για ανάγνωση καλλιεργείται απρόσκοπτα, αποτελεσματικά 

και φτάνει στο αναμενόμενο επίπεδο βάσει της ηλικίας και της νοητικής ικανότητας 

του κάθε μαθητή» (Μαυρομμάτη, 1995: 18).

Η δυσορθογραφία δεν είναι απαραίτητο να συνοδεύεται από δυσκολίες στη 

γραφή των γραμμάτων, αν και σε πολλά παιδιά παρατηρείται δυσανάγνωστη γραφή 

(Μουζάκη, 2010). Τα κείμενα των παιδιών με δυσορθογραφία μπορεί να 

παρουσιάζουν τόσα πολλά λάθη, ώστε το σύνολο του κειμένου να μην έχει 

κατανοητό περιεχόμενο, ενώ τα ορθογραφικά λάθη που εμφανίζονται αντιστοιχούν 

σε λάθη που κάνουν παιδιά πολύ μικρότερης (χρονολογικά) ηλικίας. Πιο 

συγκεκριμένα, τα πιο συχνά ορθογραφικά λάθη που σημειώνονται είναι η παράλειψη, 

η αντικατάσταση ή/και η πρόσθεση γραμμάτων ή συλλαβών, ο παρατονισμός ή η 

παντελής έλλειψη τόνων, λάθη σε βασικούς κανόνες ορθογραφίας, δηλαδή λάθη 

μορφολογίας, λάθη ιστορικής ορθογραφίας και έλλειψη γενίκευσης των κανόνων 

ορθογραφίας (Παντελιάδου, 2011).
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2.5 Ειδική Γλωσσική Διαταραχή
Εκτός από την ύπαρξη Μαθησιακών Δυσκολιών στο γραπτό λόγο υπάρχει και 

η κατηγορία των Μαθησιακών Δυσκολιών στη γλώσσα που αφορά πρωτίστως τον 

προφορικό λόγο, είναι γνωστή με τον όρο Ειδική Γλωσσική Διαταραχή και 

χαρακτηρίζεται ως η μη φυσιολογική κατάκτηση, κατανόηση και χρήση της 

προφορικής και γραπτής γλώσσας. Μπορεί να αφορά το σύνολο ή μερικά από τα 

συστατικά στοιχεία του γλωσσικού συστήματος (φωνολογία, μορφολογία, σύνταξη, 

σημασιολογία, πραγματολογία) (Dockrell & Connelly, 2009· Dockrell, Lindsay, 

Connelly & Mackie, 2007- Μαρίνης, 2008).
Οι μαθητές με Ειδική Γλωσσική Διαταραχή αποτελούν μια ανομοιογενή 

ομάδα. Κάποια παιδιά παρουσιάζουν δυσκολίες στην κατανόηση και κάποια στην 

έκφραση/παραγωγή, ενώ δεν λείπουν και οι περιπτώσεις συνύπαρξης των δυσκολιών. 

Οι δυσκολίες εμφανίζονται κυρίως στη σύνταξη και στη μορφολογία. Σε γλώσσες με 

πλούσιο κλιτικό σύστημα, όπως είναι τα ελληνικά, τα παιδιά με Ειδική Γλωσσική 

Διαταραχή παρουσιάζουν λιγότερα προβλήματα στη χρήση κλιτικών μορφημάτων, 

ενώ όσον αφορά τον τύπο των λαθών, δεν παραλείπουν κλιτικά μορφήματα, αλλά 

εμφανίζουν λάθη αντικατάστασης μορφήματος από κάποιο άλλο (Μαρίνης, 2008).

Οι παραπάνω δυσκολίες είναι εγγενείς στο άτομο παρόλο που δεν είναι ακόμα 

σαφής η αιτιολογία τους. Δεν οφείλονται σε απώλεια ακοής, άλλες 

νευροαισθητηριακές βλάβες και ψυχοσυναισθηματικές δυσκολίες ή ανεπαρκείς 

ευκαιρίες για μάθηση (Leonard, 1998' Καλομοίρης, 2007).

Μεταξύ άλλων δυσκολιών, τα παιδιά με ειδική γλωσσική διαταραχή 

αντιμετωπίζουν δυσκολίες σε επίπεδο λέξης και πρότασης και αυτό έχει επίδραση 

στα γραπτά τους κείμενα. Παράγουν σύντομα κείμενα, με μειωμένο περιεχόμενο, με 

απλές συντακτικά προτάσεις και παραλείπουν ή χρησιμοποιούν λανθασμένα 

προθέσεις, συνδέσμους και άρθρα. Εμφανίζεται υψηλός αριθμός ορθογραφικών 

λαθών, κυρίως φωνολογικού τύπου, και μπορεί να παραλείπονται ολόκληρες λέξεις 

ή/και καταλήξεις. Γενικότερα, δυσκολεύονται να παράγουν ένα κείμενο με συνοχή 

και γραμματική ορθότητα. Η παραγωγή γραπτού λόγου δυσχεραίνεται κατά κύριο 

λόγο λόγω αδύναμων συντακτικών και φωνολογικών δεξιοτήτων (Dockrell, Lindsay, 

Connelly & Mackie, 2007' Μαρκοβίτης & Τζουριάδου, 1991).
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2.6 Μαθησιακές Δυσκολίες και Γραπτός Λόγος: Ερευνητικά δεδομένα
Στη συνέχεια παρατίθενται τα αποτελέσματα ερευνών της τελευταίας 

δεκατετραετίας ξεκινώντας από τις πιο πρόσφατες, οι οποίες έστιασαν στις δυσκολίες 

που σχετίζονται με την παραγωγή γραπτού λόγου σε γνωστικό-γλωσσικό επίπεδο.

Οι Koutsoftas & Gray (2012) μελέτησαν την παραγωγή γραπτού λόγου σε 

αφηγηματικά και περιγραφικά κείμενα με μαθητές με και χωρίς μαθησιακές 

δυσκολίες. Πενήντα έξι μαθητές της τετάρτης και πέμπτης δημοτικού, με τους 26 να 

ανήκουν στην κατηγορία των μαθησιακών δυσκολιών, συμμετείχαν στην έρευνα 

γράφοντας ο καθένας από ένα αφηγηματικό και ένα περιγραφικό κείμενο. Στα 

αποτελέσματα αναφέρονται θετικές συσχετίσεις στα αφηγηματικά κείμενα ανάμεσα 

στην παραγωγικότητα των ιδεών και το περιεχόμενο, τη λεξική ποικιλία για την 

επιλογή λέξης, τη συντακτική δομή για τη συντακτική ευχέρεια και τη γραμματική 

για τις ιδέες και το περιεχόμενο. Η ομάδα των μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες σε 

σχέση με την ομάδα των μαθητών με τυπική ανάπτυξη, σημείωσε σημαντικά 

χαμηλότερα αποτελέσματα στα αφηγηματικά κείμενα. Παρήγαγαν λιγότερα 

ολοκληρωμένα επεισόδια και λιγότερα στοιχεία στη γραμματική ιστορίας. 

Σημειώνεται επίσης, ότι αυτό το εύρημα ήρθε σε αντίθεση με προηγούμενες έρευνες 

όπου τα δεδομένα συνελέγησαν προφορικά, ενώ στην έρευνα των Koutsoftas & Gray 

(2012) τα δεδομένα που συνελέγησαν ήταν σε γραπτή μορφή. Χαμηλότερη ήταν η 

επίδοση των μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες και στην παραγωγικότητα, ενώ 

επέδειξαν και φτωχότερη λεξιλογική ποικιλία και συντακτική δομή σε σχέση με τους 

συνομιλήκους τους με τυπική ανάπτυξη. Επίσης, σημαντικά περισσότερα ήταν τα 

λάθη γραμματικής και ορθογραφίας και στα δύο είδη κειμένων από την πλευρά των 

μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες.
Η Κεφαλληνού (2011) μελέτησε την παραγωγή γραπτού λόγου σε μαθητές με 

ειδικές μαθησιακές δυσκολίες μέσω διδακτικής παρέμβασης. Συγκεκριμένα, 

εφάρμοσε το διδακτικό πρόγραμμα Ανάπτυξης Στρατηγικών Αυτορυθμιζόμενης 

Μάθησης σε τρεις μαθητές (μελέτη περίπτωσης), οι οποίοι είχαν επίσημη διάγνωση 

και παρακολουθούσαν την Α' Γυμνασίου ενός γενικού σχολείου. Υπήρξαν τρεις 

πειραματικές συνθήκες (pre-test, post-test και maintenance test) και οι εξαρτημένες 

μεταβλητές ήταν η παραγωγικότητα, τα δομικά στοιχεία, η συνοχή, οι συμβάσεις 

γραφής. Συνοπτικά, διαπιστώθηκε θετική επίδραση του προγράμματος στην έκταση 

των κειμένων, στη δομή των παραγράφων, στη συνοχή και στην ενσωμάτωση των 

βασικών λειτουργικών στοιχείων του επιχειρηματικού λόγου. Ωστόσο, η βελτίωση

34



δεν ήταν ομοιόμορφη και για τους τρεις συμμετέχοντες, με τα ευρήματα να αφορούν 

τη βελτίωση του γραπτού λόγου κυρίως των δύο από τους τρεις. Σε κάθε περίπτωση, 

τονίζει η συγγραφέας, τα αποτελέσματα πρέπει να αντιμετωπιστούν ως μια τάση 

βελτίωσης, η οποία δεν επιτρέπει την εξαγωγή σίγουρων συμπερασμάτων.

Οι Dockrell & Connelly (2009) ασχολήθηκαν με τις επιπτώσεις των 

δεξιοτήτων του προφορικού λόγου στην παραγωγή γραπτού λόγου, εστιάζοντας σε 

παιδιά με ειδική γλωσσική διαταραχή. Η έρευνά τους αυτή βασίζεται στην έρευνα 

που έγινε από τους Dockrell et al. το 2007, οι οποίοι εξέτασαν τις δεξιότητες γραφής 

σε μια ομάδα παιδιών ηλικίας από 8 εώς 11 που είχαν ήδη διαγνωστεί με ειδική 

γλωσσική διαταραχή. Οι Dockrell & Connelly (2009) εξέτασαν τις δεξιότητες 

προφορικού λόγου, ανάγνωσης και γραφής της ίδιας ομάδας παιδιών στην ηλικία 

των 16. Η παραγωγή γραπτού λόγου συνέχιζε να είναι περιοχή σημαντικής αδυναμίας 

για αυτούς τους μαθητές. Η ορθογραφική δεξιότητα των συμμετεχόντων ήταν φτωχή 

τόσο σε επίπεδο κειμένου όσο και μεμονωμένων λέξεων. Όσον αφορά τις ιδέες και 

την ανάπτυξη, τη συντακτική δομή και την οργάνωση, τη συνοχή και τη 

συνεκτικότητα, τα παιδιά με ειδική γλωσσική διαταραχή σημείωσαν βαθμολογίες 

χαμηλότερες από συνομηλίκους με τυπική ανάπτυξη. Επιπλέον και στα δύο χρονικά 

σημεία, το λεξιλόγιο έπαιζε σημαντικό ρόλο για την παραγωγή γραπτού λόγου των 

μαθητών. Μαλιστα, το επίπεδο του λεξιλογίου θεωρείται καλός προγνωστικός 

δείκτης για το επίπεδο γραπτής παραγωγής και είναι σε υψηλό βαθμό συνδεδεμένο με 

τη δεξιότητα γραφής για τα παιδιά όλων των ηλικιών.
Η Leavitt-Noble (2008) εφάρμοσε μια μελέτη περίπτωσης σε τέσσερεις 

αλλόγλωσσους (Ισπανικά ως μητρική, Αγγλικά ως δεύτερη γλώσσα) μαθητές (3 

αγόρια και 1 κορίτσι) έκτης δημοτικού, ένας εξ αυτών με μαθησιακές δυσκολίες, 

βασισμένη στην προσέγγιση του «Ολοκληρωμένου Μοντέλου» (Integrated Model). 

Το βασικό ερευνητικό ερώτημα αφορούσε την έκταση στην οποία η εφαρμογή του 

μοντέλου θα βελτίωνε τις συγγραφικές ικανότητες αυτών των μαθητών. Το 

πρόγραμμα παρέμβασης διήρκησε οκτώ εβδομάδες. Ως αποτέλεσμα της παρέμβασης, 

σημειώθηκε βελτίωση σε αρκετές εξαρτημένες μεταβλητές. Βελτιώθηκε η συνολική 

ποιότητα των ιστοριών, ενώ το σύνολο των γραπτών λέξεων σημείωσε δραματική 

αύξηση, καθώς όλοι οι μαθητές έγραψαν σαφώς εκτενέστερες ιστορίες. Ένα εύρημα 

που υπογραμμίζεται από την ερευνήτρια είναι σε σχέση με το μαθητή με μαθησιακές 

δυσκολίες. Το γράψιμό του βελτιώθηκε στην πορεία του προγράμματος παρέμβασης, 

αλλά πήρε περισσότερο χρόνο για να φανεί η αλλαγή. Υποστηρίζει ότι αυτό είναι
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τυπικό για μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες, αλλά επίσης δείχνει την 

αποτελεσματικότητα του συγκεκριμένου μοντέλου στη χρήση του σε μαθητές με 

μαθησιακές δυσκολίες.
Οι Dockrell, Lindsay, Connelly, & Mackie (2007), όπως αναφέρθηκε και 

παραπάνω, ασχολήθηκαν με την παραγωγή γραπτού λόγου 64 μαθητών δημοτικού 

σχολείου με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες. Τα παιδιά αξιολογήθηκαν στην ηλικία 

των 8 πάνω στον προφορικό λόγο, την ανάγνωση και τη γραφή, και στις γνωστικές 

δεξιότητες. Επαναξιολογήθηκαν στην ηλικία των 10 με βάση ένα σταθμισμένο 

εργαλείο παραγωγής γραπτού λόγου. Η επίδοση των παιδιών βελτιώθηκε σημαντικά 

με το πέρασμα του χρόνου, τόσο στη γραμματική όσο και στις γνωστικές μετρήσεις, 

αλλά όχι όσον αφορά τη φωνολογική επίγνωση. Σε μια σύγκριση του τεστ για τη μη 

λεκτική γνωστική ικανότητα και των μετρήσεων για την αποκωδικοποίηση λέξεων, 

ανάγνωση κειμένου, κατανόηση κειμένου, ρυθμό ανάγνωσης και ορθογραφίας, η 

επίδοση των παιδιών στα δεύτερα ήταν σημαντικά χαμηλότερη από το πρώτο 

(χρονική στιγμή 1). Στη χρονική στιγμή 2, η επίδοση των παιδιών στην παραγωγή 

γραπτού λόγου ήταν σημαντικά φτωχότερη σε σχέση με τα αποτέλεσματα της μη 

λεκτικής γνωστικής ικανότητας. Γενικότερα, τα παιδιά παρήγαγαν σύντομα κείμενα. 

Η πιο φτωχή επίδοση παρατηρήθηκε στη συντακτική δομή των προτάσεων. Οι 

μετρήσεις των ιδεών και της ανάπτυξης, του λεξιλογίου και της οργάνωσης και της 

συνοχής κυμαίνονταν επίσης σε χαμηλά επίπεδα. Εν κατακλείδει, οι περιορισμοί των 

παιδιών στον προφορικό λόγο, στην ανάγνωση και τη γραφή αντικατοπτρίζονταν στις 

φτωχές δεξιότητες παραγωγής γραπτού λόγου. Οι εντονότερες αδυναμίες 

εντοπίστηκαν στη συντακτική δομή των προτάσεων, στην οργάνωση και τη συνοχή 

και στο λεξιλόγιο. Και στις δύο χρονικές στιγμές, η ανάγνωση σχετιζόταν στατιστικά 

σημαντικά με το γράψιμο, όπως επίσης και το λεξιλόγιο, η ορθογραφία, η φωνολογία 

και οι γνωστικές ικανότητες.
Οι Nagy, Beminger, Abbott, Vaughan & Vermeulen (2003) εξέτασαν τη 

συμβολή των φωνολογικών, ορθογραφικών και μορφολογικών παραγόντων και του 

προφορικού λεξιλογίου στην ανάγνωση λέξεων, την ορθογραφία και την 

αναγνωστική κατανόηση. Συμμετέχοντες ήταν 98 παιδιά δευτέρας δημοτικού, τα 

οποία αξιολογήθηκαν στην ανάγνωση και 97 παιδιά τετάρτης δημοτικού, τα οποία 

αξιολογήθηκαν στην παραγωγή γραπτού λόγου. Και στις δύο τάξεις τα παιδιά 

επιλέγησαν με το κριτήριο ότι εν δυνάμει μπορεί να εμφανίσουν ή να έχουν 

μαθησιακές δυσκολίες. Για τη διαδικασία της επιλογής, τα παιδιά της δευτέρας
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αξιολογήθηκαν με μια δοκιμασία ανάγνωσης, ενώ τα παιδιά της τετάρτης με μια 

δοκιμασία παραγωγής γραπτού λόγου. Όσον αφορά τα αποτελέσματα για τη δευτέρα 

δημοτικού, οι μετρήσεις της μορφολογικής επίγνωσης έδειξαν μέτριες σημαντικές 

συσχετίσεις μεταξύ τους και σχετίζονταν σημαντικότερα με τη γνώση του 

προφορικού λεξιλογίου και με την αναγνωστική κατανόηση απ’ ότι με την ανάγνωση 

λέξεων ή την ορθογραφία λέξεων. Για την τετάρτη δημοτικού, οι μετρήσεις της 

μορφολογίας συσχετίζονταν σημαντικά με το προφορικό λεξιλόγιο και την 

αναγνωστική κατανόηση. Όλες οι συσχετίσεις εκτός από τρεις ήταν σημαντικές 

ανάμεσα στις μετρήσεις της μορφολογίας, και σε αυτές της ανάγνωσης, της 

αποκωδικοποίησης και της ορθογραφίας, υποδεικνύοντας ότι η σχέση ανάμεσα στη 

μορφολογία και την ανάγνωση ή την ορθογραφία των λέξεων αναδεικνύεται και είναι 

σχετικά πιο ανεπτυγμένη από ό,τι στη δευτέρα δημοτικού. Πιο συγκεκριμένα για τη 

μορφολογική επίγνωση στη δευτέρα δημοτικού, φαίνεται ότι μέχρι οι ορθογραφικοί 

τύποι των λέξεων να εδραιωθούν στη μακρόχρονη μνήμη, η σχέση ανάμεσα στην 

ανάγνωση λέξεων και τη λεξιλογική γνώση ίσως δεν είναι εντελώς αμοιβαία. 

Αντίθετα, φαίνεται να είναι μιας κατεύθυνσης και έμμεση, με τη μορφολογία να 

επηρεάζει τη γνώση του προφορικού λεξιλογίου, η οποία με τη σειρά της επηρεάζει 

την ανάγνωση λέξεων. Για τη μορφολογική επίγνωση στην τετάρτη δημοτικού, το 

προφορικό λεξιλόγιο δεν συνέβαλε μοναδικά σε κανένα αποτέλεσμα γραφής ή 

ανάγνωσης, υποδεικνύοντας ότι σε αυτό το αναπτυξιακό στάδιο το σύστημα του 

γραπτού λόγου μπορεί να είναι διακριτό από το σύστημα του προφορικού λόγου, στο 

οποίο αρχικά στηριζόταν σε μεγάλο βαθμό.

Οι Baker, Gersten, & Graham (2003) συνέγραψαν ένα άρθρο για τους 

αποδοτικότερους τρόπους διδασκαλίας εκφραστικής γραφής σε μαθητές με 

μαθησιακές δυσκολίες. Θεωρούν ότι κεντρικό πρόβλημα των μαθητών με μαθησιακές 

δυσκολίες είναι η αδυναμία τους να σχεδιάσουν και να οργανώσουν τη σκέψη τους. 

Οι τρεις τρόποι που προτείνουν (με βάση και τη βιβλιογραφία) είναι η διδασκαλία 

των βημάτων στη διαδικασία παραγωγής γραπτού λόγου, η βελτίωση της ποιότητας 

μέσω ανατροφοδότησης και διαλόγου και τέλος, να διδάσκονται οι μαθητές να 

κατανοούν τις διαφορετικές κειμενικές δομές και τα διαφορετικά κειμενικά είδη. 

Αυτό που επίσης επισημαίνεται στη συγκεκριμένη έρευνα, είναι ότι παιδιά με 

μαθησιακές δυσκολίες βιώνουν σημαντική δυσκολία με τις δεξιότητες της γραφής 

(ως γραφοκινητική δεξιότητα) και της ορθογραφίας. Συστηματικά κάνουν 

ορθογραφικά λάθη και τα γραπτά τους χαρακτηρίζονται από γράμματα και λέξεις που
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με δυσκολία διαβάζονται. Όταν λοιπόν αυτά τα παιδιά πρέπει να επικεντρωθούν σε 

μηχανιστικές δραστηριότητες, όπως δηλαδή να γράφουν ορθογραφικά σωστά τις 

λέξεις ή να γράφουν αρκετά γρήγορα για να βρίσκονται στον ίδιο ρυθμό με τις 

σκέψεις τους, μπορεί εύκολα να ξεχάσουν τα σχέδια που διατηρούνταν στην 

εργαζόμενη μνήμη. Επομένως, υποστηρίζεται η ιδέα ότι η φτωχά ανεπτυγμένη 

γραφοκινητική δεξιότητα και ορθογραφική δεξιότητα περιορίζει τη δυνατότητα 

εκφραστικής γραφής των μαθητών.
Οι Hooper, Swartz, Wakely, de Kruif & Montgomery (2002) ασχολήθηκαν με 

τις εκτελεστικές λειτουργίες παιδιών δημοτικού σχολείου με και χωρίς προβλήματα 

στην παραγωγή γραπτού λόγου. Το δείγμα ήταν πενήντα πέντε μαθητές τετάρτης και 

πέμπτης δημοτικού, οι οποίοι διακρίθηκαν σε 31 καλούς και 24 φτωχούς συγγραφείς. 

Τα εργαλεία περιελάμβαναν δύο δραστηριότητες παραγωγής αφηγηματικού κειμένου, 

οι οποίες χρησιμοποιήθηκαν για τη διάκριση των καλών και φτωχών συγγραφέων, 

δραστηριότητες για την αξιολόγηση των εκτελεστικών λειτουργιών (εργαζόμενη 

μνήμη, επίλυση προβλήματος, προσοχή), της αναγνωστικής αποκωδικοποίησης, της 

ψυχιατρικής συννοσηρότητας και του προσληπτικού λεξιλογίου. Οι δύο ομάδες 

διέφεραν στη δραστηριότητα του λεξιλογίου, με τους φτωχούς συγγραφείς να 

σημειώνουν στατιστικά σημαντικά χαμηλότερη επίδοση από τους καλούς. Επίσης, οι 

φτωχοί συγγραφείς είχαν χαμηλές επιδόσεις και στα τέσσερα πεδία των εκτελεστικών 

λειτουργιών. Το λεξιλόγιο συνέβαλε στατιστικά σημαντικά στη γραπτή έκφραση, 

ωστόσο κανένα από τα πεδία των εκτελεστικών λειτουργιών δεν συνέβαλε σημαντικά 

στη γραπτή έκφραση.

Οι Troia & Graham (2002) δίδαξαν τρεις στρατηγικές σχεδιασμού για την 

παραγωγή γραπτού λόγου σε μαθητές τετάρτης και πέμπτης δημοτικού με 

μαθησιακές δυσκολίες. Οι στρατηγικές ήταν η στοχοθέτηση, ο καταιγισμός ιδεών και 

η οργάνωση. Οι μαθητές ανέρχονταν σε είκοσι και υπήρχε και ομάδα ελέγχου. 

Ατομικά συμπλήρωσαν τρεις δοκιμασίες παραγωγής γραπτού λόγου και τρεις 

πειραματικές συνθήκες (pre-test, post-test και maintenance test). Οι μεταβλητές που 

αξιολογήθηκαν ήταν το μέγεθος του κειμένου, η συνολική ποιότητα, η οργάνωση και 

η ελκυστικότητα. Τα παιδιά της πειραματικής ομάδας έγραψαν κείμενα υψηλότερης 

ποιότητας στη δεύτερη πειραματική συνθήκη σε σύγκριση με την πρώτη, ενώ οι 

μαθητές της ομάδας ελέγχου έγραψαν κείμενα χαμηλότερης ποιότητας στη δεύτερη 

συνθήκη σε σχέση με την πρώτη. Συνεπώς, η διδασκαλία σε μαθητές με μαθησιακές
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δυσκολίες των τριών βασικών στρατηγικών σχεδιασμού είχε μια θετική, αν και 

μικρή, επίπτωση στην επίδοσή τους στην παραγωγή γραπτού λόγου.



3. Ψυχοσυναισθηματικοί Παράγοντες
Πολλές φορές τα δεδομένα των ερευνών, και κυρίως όσα αφορούν τη 

γνωστική λειτουργία, συλλέγονται προσπαθώντας να αποκλειστεί ο παράγων 

«συναίσθημα» ή ακόμα και να αγνοηθεί (Eysenck, 2010). Ωστόσο, για την έγκαιρη 

και έγκυρη αξιολόγηση των μαθησιακών δυσκολιών, όπως και για τον προσδιορισμό 

των παραγόντων που οδηγούν σε σχολική αποτυχία, η ψυχοκοινωνική συμπεριφορά 

του παιδιού όχι μόνο δεν πρέπει να αγνοηθεί, αλλά αντιθέτως να συνεκτιμηθεί 

(Χατζηχρήστου και συν., 2008).
Στη συνέχεια εξετάζονται οι ψυχοσυναισθηματικοί παράγοντες που 

σχετίζονται με την παραγωγή γραπτού λόγου και με τις Μαθησιακές Δυσκολίες. 
Τέλος, παρατίθενται ευρήματα πρόσφατων ερευνών στο συγκεκριμένο πεδίο.

3.1 Ψυχοσυναισθηματικοί Παράγοντες και Παραγωγή Γραπτού Λόγου
Πολλές έρευνες έχουν γίνει για το ρόλο των κινήτρων στην ακαδημαϊκή 

επίδοση. Κατά καιρούς προτάθηκαν διάφοροι όροι και αναπτύχθηκαν πολλές θεωρίες 
όπως τα εσωτερικά κίνητρα, το ενδιαφέρον, η αυτοαποτελεσματικότητα, η 
αυτοαντίληψη, οι προσδοκίες, η στοχοθέτηση (Aunola κ.συν., 2006).

Οι Jechle και Winter (1992) έστιασαν στο ρόλο των κινήτρων στην παραγωγή 
γραπτού λόγου. Υποστήριξαν ότι η παραγωγή γραπτού λόγου δεν είναι μόνο μια 
σύνθετη γνωστική και κοινωνική δραστηριότητα, αλλά επίσης μια δραστηριότητα 
που εξαρτάται και καθορίζεται από τα κίνητρα. Αναφέρονται στο γνωστικό μοντέλο 
των Flower & Hayes (1980) όπου ο παράγων κίνητρα και συγκεκριμένα το 
ενδιαφέρον, έχει έναν υποβαθμισμένο, αν όχι ανύπαρκτο, ρόλο.

Ακόμα και πριν ξεκινήσει η παραγωγή γραπτού λόγου διαμορφώνεται μια 
συναισθηματικά καθορισμένη στάση απέναντι στην γραπτή εργασία, η οποία στάση 
θα επηρεάσει την ενασχόληση του ατόμου (π.χ. πόσο χρόνο θα αφιερώσει και ποιες 
στρατηγικές θα επιλέξει) κάθ’ όλη τη διάρκεια της διαδικασίας γραφής. Γενικότερα, 
οι Jechle και Winter (1992) υποστηρίζουν ότι όταν το άτομο δείχνει ενδιαφέρον για 
το θέμα γραφής, γεννιέται η επιθυμία να επιτευχθεί μια ανάλογη παρουσίαση του 
περιεχομένου. Αν και δεν διασαφηνίζουν πώς το ενδιαφέρον επιδρά στη διαδικασία 
και το προϊόν της γραφής, εντούτοις τονίζουν ότι ο παράγων αυτός πρέπει να ληφθεί 
υπόψην, τόσο ως προς το θέμα το οποίο αφορά η παραγωγή γραπτού λόγου, όσο ως 
προς την ίδια τη διαδικασία της παραγωγής γραπτού λόγου (Jechle και Winter, 1992).

Ερευνητικά ευρήματα της τελευταίας εικοσαετίας έχουν δείξει ότι τα κίνητρα 
για την επίτευξη ενός στόχου, ο προσανατολισμός στον στόχο, η 
αυτοαποτελεσματικότητα και η αυτορύθμιση της μάθησης και της συμπεριφοράς του 
μαθητή σχετίζονται ιδιαίτερα με την επίδοση των μαθητών στην παραγωγή γραπτού 
λόγου και ενισχύονται αρκετά μέσα από την διδασκαλία μοντέλων ανάπτυξης 
στρατηγικών αυτορυθμιζόμενης μάθησης (Harris, Graham & Mason, 2006· Schunk, 
2003). Οι παραπάνω διαστάσεις συνιστούν την ευρύτερη έννοια της σχολικής 
επάρκειας, δηλαδή του βαθμού στον οποίο ο μαθητής έχει κατακτήσει και
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χρησιμοποιεί όλες εκείνες τις δεξιότητες που είναι απαραίτητες για την προσαρμογή 
του στο σχολικό πλαίσιο και ειδικότερα για την προσεκτική παρακολούθηση των 
μαθημάτων, την οργάνωση και το σχεδίασμά της μαθησιακής του προσπάθειας και 
την ολοκλήρωση των εργασιών του (Χατζηχρήστου κ.συν., 2008).

Επιπλέον, σημαντικός παράγοντας που σχετίζεται με την ακαδημαϊκή επίδοση 
και τη σχολική προσαρμογή των μαθητών αποτελεί η κοινωνική επάρκεια, δηλαδή η 
ικανότητα της αλληλεπίδρασης με τους άλλους με κοινωνικά αποδεκτούς τρόπους. Η 
ανάπτυξη δεξιοτήτων διεκδίκησης, διαπροσωπικής επικοινωνίας και συνεργασίας με 
συνομηλίκους κατά τρόπο αποτελεσματικό και αντίστοιχο με τις απαιτήσεις του 
περιβάλλοντος αποτελούν προϋπόθεση για την ομαλή προσαρμογή των μαθητών στο 
σχολικό πλαίσιο και προβλεπτικό παράγοντα για τη μελλοντική σχολική επίδοση του 
παιδιού και τη ψυχολογική του προσαρμογή (Merrell & Gimpel, 2014). 
Επιπρόσθετα, έρευνες έχουν δείξει ότι η συνεργασία με συνομηλίκους για την 
ολοκλήρωση ενός γνωστικού έργου, όπως είναι η παραγωγή γραπτού λόγου έχει 
σημαντικά θετικά αποτελέσματα στην επιτυχή ολοκλήρωση του έργου και στη 
διατήρηση και γενίκευση της γνώσης (Harris, Graham & Mason, 2006).

Η επάρκεια στην ικανότητα του παιδιού να αναγνωρίζει και να διαχειρίζεται 
τα συναισθήματα του ίδιου και του περιβάλλοντος του καθώς και να χρησιμοποιεί 
κατάλληλες στρατηγικές ρύθμισης συναισθημάτων και αντιμετώπισης του στρες 
συνδέεται θετικά με την ομαλή προσαρμογή του παιδιού στο σχολικό περιβάλλον και 
αποτελεί προβλεπτικό παράγοντα της σχολικής επιτυχίας του καθώς και το θεμέλιο 
για τη διαμόρφωση θετικών κοινωνικών σχέσεων (Chemiss, 2004· Χατζηχρήστου 
κ.συν., 2008)

3.2 Ψυχοσυναισθηματικοί Παράγοντες και Μαθησιακές Δυσκολίες
Πολύ συχνά οι μαθητές με Μαθησιακές Δυσκολίες παρουσιάζουν μια 

διαφορετική εικόνα σε σχέση με τους συνομηλίκους τους και στον ψυχοκοινωνικό 
τομέα, με βασικό χαρακτηριστικό ότι τα αρνητικά συναισθήματα υπερτερούν 
σημαντικά των θετικών. Συνοπτικά εμφανίζουν κοινωνική απόσυρση/αναστολή, 
αίσθημα απογοήτευσης και ματαίωσης, αίσθημα απόρριψης, στρες, χαμηλή 
αυτοεκτίμηση και μειωμένη αυτοαντίληψη, χαμηλά κίνητρα, περιορισμένες 
προσδοκίες για επιτυχία, δυσκολίες στις κοινωνικές σχέσεις, προβλήματα 
συμπεριφοράς (Παντελιάδου, 2011' Πολύχρονη, 2011).

Σημαντικός τομέας όπου τα παιδιά με Μαθησιακές Δυσκολίες αντιμετωπίζουν 
δυσκολίες είναι οι κοινωνικές σχέσεις. Ως κοινωνική επάρκεια ορίζεται «η ικανότητα 
της αλληλεπίδρασης με τους άλλους σε ένα δεδομένο κοινωνικό πλαίσιο με τρόπους 
που είναι κοινωνικά αποδεκτοί, λειτουργικοί και μη επιβλαβείς για τους άλλους» 
(Χατζηχρήστου κ.συν., 2008: 15). Σε αυτό τον τομέα οι δυσκολίες που ανακύπτουν 
αποδίδονται συχνά στις ακατάλληλες κοινωνικά συμπεριφορές, οι οποίες απορρέουν 
από την ελλιπή ικανότητα ορθής ερμηνείας των κοινωνικών περιστάσεων. Η μη 
λεκτική συμπεριφορά και οι προθέσεις των συνομηλίκων δεν ερμηνεύονται πάντα 
σωστά, με αποτέλεσμα να αντιδρούν ακατάλληλα στις συγκεκριμένες κοινωνικές 
περιστάσεις. Επίσης, αναφέρεται ότι τα παιδιά με Μαθησιακές Δυσκολίες είναι 
λιγότερο συνεργάσιμα με άλλους, δυσκολεύονται να αναλάβουν πρωτοβουλίες και οι
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διαπροσωπικές τους σχέσεις με συνομηλίκους χαρακτηρίζονται από στρες. Η πιθανή 
αποδοκιμασία από τον περίγυρο δημιουργεί αισθήματα ανασφάλειας και φόβου και 
συχνά η σχολική επίδοση βιώνεται ως μια απειλητική κατάσταση (Δόικου-Αυλίδου, 
2002· Παντελιάδου, 2011 · Πολύχρονη, 2011 · Χατζηχρήστου κ.συν., 2008).

Σημαντικά μπορεί να επηρεαστούν επίσης η αυτοαντίληψη και η 
αυτοεκτίμηση. Και οι δύο έννοιες συνδέονται με την έννοια του εαυτού. Η πρώτη 
αναφέρεται στην γνωστική πλευρά της έννοιας του εαυτού, ενώ η δεύτερη αφορά το 
αίσθημα αποδοχής που έχει (ή δεν έχει) το άτομο για τον εαυτό του (Δόικου-Αυλίδου, 
2002). Η αυτοαντίληψη συσχετίζεται σε υψηλό βαθμό με τη σχολική επίδοση. Ειδικά 
για τα παιδιά με μαθησιακές δυσκολίες η σχολική τους αυτοαντίληψη βρίσκεται σε 
χαμηλά επίπεδα. Επισημαίνεται, επίσης, ότι η χαμηλή αυτοεκτίμηση δεν αφορά μόνο 
τη επίδοσή τους στα μαθήματα, αλλά επεκτείνεται και στις σχέσεις με τους 
συνομηλίκους και τους ενήλικες (Δόικου-Αυλίδου, 2002' Πολύχρονη, 2011 · 
Χατζηχρήστου κ.συν., 2008).

Ερευνητικά δεδομένα έχουν καταλήξει ότι τα παιδιά με Ειδικές Μαθησιακές 
Δυσκολίες παρουσιάζουν ελλείματα στη συναισθηματική αυτορρύθμιση, ιδιαίτερα 
όταν επικεντρώνονται στην επίδοση και όχι στην κατάκτηση της ικανότητας 
(Χατζηχρήστου κ.συν., 2008). Η ματαίωση και η συνεχής προσπάθεια για μια 
ικανοποιητική επίδοση αποτελούν σημαντικές πηγές ψυχολογικής πίεσης. Το 
παρατεταμένο στρες επηρεάζει αρνητικά τόσο τη γνωστική λειτουργία όσο και την 
ψυχική κατάσταση του ατόμου. Από τη μια πλευρά, η αδυναμία του ατόμου να 
διαχειριστεί το άγχος, επιφέρει δυσκολίες στη συγκέντρωση, στην προσοχή, στη 
μνήμη, στις ικανότητες οργάνωσης και προγραμματισμού. Από την άλλη, στο 
συναισθηματικό τομέα, προκαλεί υπερευαισθησία, αίσθημα αναξιότητας και χαμηλή 
αυτοεκτίμηση (Δόικου-Αυλίδου, 2002).

Σημαντικό ρόλο στη σχολική επίδοση και στον τρόπο με τον οποίο οι μαθητές 
προσεγγίζουν τη μάθηση παίζουν και τα κίνητρα. Τα κίνητρα μαζί με τις γνωστικές 
στρατηγικές, τα συναισθήματα για τη μάθηση και το βαθμό εμπλοκής σε σχολικές 
δραστηριότητες αποτελούν τη σχολική εμπλοκή. Τα κίνητρα συμβάλλουν μέσω της 
επίδρασης στη γνωστική διαδικασία, στην ένταση και τη διάρκεια της προσπάθειας 
για την επίτευξη ενός στόχου. Τα παιδιά με Μαθησιακές Δυσκολίες έχει βρεθεί ότι 
δεν εμφανίζουν ισχυρά κίνητρα, υιοθετούν παθητικές μορφές μάθησης και 
παρουσιάζουν έλλειψη επιμονής στο μαθησιακό στόχο. Το ενδεχόμενο αποτυχίας 
αποτελεί το βασικότερο φόβο των παιδιών με Μαθησιακές Δυσκολίες, ο οποίος 
μάλιστα μπορεί να ωθήσει το παιδί να αποφεύγει τη σχολική φοίτηση ή να 
εγκαταλείπει την προσπάθεια. Περιέρχονται δηλαδή τα παιδιά σε μια κατάσταση 
παθητικότητας και παραίτησης από την προσπάθεια, θεωρώντας ότι δεν μπορούν να 
ελέγξουν το αποτέλεσμα και να αποφύγουν την αποτυχία, επιβεβαιώνοντας και 
ισχυροποιώντας τις πεποιθήσεις των μειωμένων κινήτρων (Δόικου-Αυλίδου, 2002- 
Παντελιάδου, 2011' Πολύχρονη, 2011' Χατζηχρήστου κ.συν., 2008).

Το σύνολο των αδυναμιών των παιδιών με Μαθησιακές Δυσκολίες τα οδηγεί 
σε ορισμένες περιπτώσεις στην υιοθέτηση μη αποδεκτών συμπεριφορών, σε 
προβλήματα συμπεριφοράς που μπορεί να περιλαμβάνουν από επιθετικότητα μέχρι 
απάθεια και εσωστρέφεια. Αυτά τα προβλήματα συμπεριφοράς άλλοτε αποδίδονται
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στην ανάγκη να προσελκύσουν την προσοχή και το ενδιαφέρον, και άλλοτε στην 
απογοήτευσή τους από τις αρνητικές σχολικές εμπειρίες και την έλλειψη 
αυτοπεποίθησης (Δόικου-Αυλίδου, 2002' Παντελιάδου, 2011’ Χατζηχρήστου κ.συν., 
2008).

3.3 Ψυχοσυναισθηματικοί Παράγοντες και Μαθησιακές Δυσκολίες: Ευρήματα 
πρόσφατων ερευνών

Οι Baird, Scott, Dearing & Hamill (2009) διεξήγαγαν έρευνα με στόχο να 
διαπιστώσουν αν οι νέοι με Μαθησιακές Δυσκολίες εμφανίζουν δυσκολίες 
προσαρμογής στα γνωστικά αυτορρυθμιστικά χαρακτηριστικά, τα οποία επηρεάζουν 
τα κίνητρα και την απόδοση. Συμμετείχαν 1.518 μαθητές, ηλικίας από 10 εώς 19, με 
και χωρίς Μαθησιακές Δυσκολίες. Χορηγήθηκαν εργαλεία για την αξιολόγηση της 
σχολικής αυτοαντίληψης, θεωριών νοημοσύνης, προτιμήσεων ακαδημαϊκών στόχων 
και παραγόντων που συμβάλλουν στην καταβολή προσπάθειας στο σχολικό πλαίσιο. 
Η έρευνα κατέληξε στο συμπέρασμα ότι η παρουσία Μαθησιακών Δυσκολιών 
συσχετίζεται με χαμηλή ακαδημαϊκή αυτοαντίληψη, μικρότερη προτίμηση για 
ακαδημαϊκούς στόχους και μια τάση να μεταφράζεται η καταβολή προσπάθειας ως 
απόδειξη για περιορισμένη ικανότητα.

Οι Moller, Streblow & Pohlmann (2007) βασίστηκαν σε ένα δείγμα 270 
μαθητών που παροκολουθούσαν σε σχολεία για μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές 
ανάγκες σε δύο περιοχές της Fερμανίας. Αξιολόγησαν την αυτοαντίληψη των 
μαθητών σε δύο μαθήματα, τα Γερμανικά και τα Μαθηματικά. Βρήκαν ότι η επιτυχία 
στο ένα αντικείμενο είχε θετική επίδραση στην αυτοαντίληψη για αυτό. Το 
αιτιολογούν θεωρώντας το απόρροια των κοινωνικών διαδικασιών σύγκρισης, 
σύμφωνα με τις οποίες συγκρίνουν τις επιδόσεις τους με αυτές των συνομηλίκων τους 
που φοιτούν στο ίδιο τμήμα. Αυτό σημαίνει, ότι μαθητές με χαμηλότερες επιδόσεις 
έχουν και χαμηλότερη αυτοαντίληψη.

Τέλος, η έρευνα των Gadeyne, Ghesquiere & Onghena (2004) διερεύνησε την 
ψυχοκοινωνική προσαρμογή παιδιών με μαθησιακά προβλήματα χρησιμοποιώντας 
μια ποικιλία ψυχοκοινωνικών μεταβλητών (μεταξύ άλλων: προβλήματα
συμπεριφοράς, ακαδημαϊκά κίνητρα, αυτοαντίληψη). Από ένα σύνολο 276 παιδιών 
που φοιτούσαν στην Α’ Δημοτικού, επιλέχθηκαν τα παιδιά που είχαν χαμηλή επίδοση 
και μαθησιακές δυσκολίες, με βάση το κριτήριο της απόκλισης νοητικού δυναμικού 
και επίδοσης. Στη συνέχεια, συγκρίθηκε η ψυχοκοινωνική προσαρμογή των δύο 
ομάδων, δηλαδή των παιδιών με και χωρίς μαθησιακά προβλήματα. Ως αποτέλεσμα, 
βρέθηκε ότι οι ψυχοκοινωνικές μεταβλητές διαφοροποιούνταν ανάμεσα στις δύο 
ομάδες. Τα προβλήματα προσοχής τονίζονταν περισσότερο από τους δασκάλους ως 
πρωταρχικός παράγων διαφοροποίησης. Ωστόσο, τα αποτελέσματα διέφεραν 
ανάλογα με τον τύπο του μαθησιακού προβλήματος και τον τύπο του 
ψυχοκοινωνικού προβλήματος. Επίσης, η χαμηλή αυτοαντίληψη συνδεόταν με τη 
χαμηλή ακαδημαϊκή επίδοση, τα μειωμένα κίνητρα αφορούσαν συγκεκριμένα τα 
προβλήματα μαθηματικών και η χαμηλή κοινωνική προτίμηση φαινόταν να είναι τα 
χαρακτηριστικά της ομάδας παιδιών με Μαθησιακές Δυσκολίες.
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4. Μεθοδολογία
4.1 Ερευνητικά Ερωτήματα

Η παρούσα εργασία έχει ως στόχο τη μελέτη των γλωσσικών και 

ψυχοσυναισθηματικών παραγόντων, οι οποίοι σχετίζονται με την παραγωγή γραπτού 

λόγου σε μαθητές που σημειώνουν χαμηλή επίδοση στη συγκεκριμένη δεξιότητα. 

Συγκεκριμένα, τα ερευνητικά ερωτήματα που τίθενται έχουν ως εξής:

1) Ποια συσχέτιση υπάρχει ανάμεσα σε συγκεκριμένες γλωσσικές μεταβλητές 

και στην παραγωγή γραπτού λόγου σε μαθητές με δυσκολίες μάθησης στον 

τομέα αυτό;
2) Υπάρχει στατιστικώς σημαντική διαφορά στους μέσους όρους των επιδόσεων 

στις γλωσσικές μεταβλητές και στην παραγωγή γραπτού λόγου μεταξύ των 

αλλόφωνων και ελληνόφωνων μαθητών;

3) Υπάρχει στατιστικώς σημαντική διαφορά στους μέσους όρους των επιδόσεων 

στις γλωσσικές μεταβλητές και στην παραγωγή γραπτού λόγου μεταξύ των 

μαθητών Δ' και Ε' τάξης;
4) Υπάρχει στατιστικώς σημαντική διαφορά στους μέσους όρους των επιδόσεων 

στις γλωσσικές μεταβλητές μεταξύ των μαθητών με μεικτές δυσκολίες στην 

παραγωγή γραπτού λόγου και αυτών με δυσκολίες μόνο στην κειμενική 

οργάνωση;
5) Ποιο είναι το ψυχοκοινωνικό προφίλ των μαθητών με χαμηλή επίδοση στην 

παραγωγή γραπτού λόγου;
6) Υπάρχει στατιστικώς σημαντική διαφορά στους μέσους όρους των επιδόσεων 

στις ψυχοκοινωνικές μεταβλητές μεταξύ των μαθητών με μεικτές δυσκολίες 

στην παραγωγή γραπτού λόγου και αυτών με δυσκολίες μόνο στην κειμενική 

οργάνωση;

4.2 Συμμετέχοντες
Η έρευνα πραγματοποιήθηκε σε ένα δημοτικό σχολείο του Βόλου κατά το 

εαρινό εξάμηνο του έτους 2013-2014. Συμμετείχαν 17 μαθητές και μαθήτριες Δ', Ε' 

και Στ' Δημοτικού. Η κατανομή των 17 συμμετεχόντων ως προς το φύλο, την τάξη 

και τη μητρική γλώσσα παρουσιάζεται στον παρακάτω πίνακα (Πίνακας 1):
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Count
Μητρική.ercro

Φ 6 λ ο Ελληνική Ά λ λ η Τ otal

Δ  Δημοτικού 3 2 5
Α γ ό ρ ι

τάξη Ε Δημοτικού 

Στ Δημοτικού

2 6 8

Total 5 8 13
Δ  Δημοτικού 1 1 2

Κορίτσι
Τ ά ξη Ε  Δημοτικού 1

0
0 1

Στ Δημοτικού 1 1
Total 2 2 4

Δ  Δημοτικού 4 3 7
Τ otal

Τ ά ξη Ε  Δημοτικού 

Στ Δημοτικού

3
0

6 9
1 1

Total 7 10 17

Πίνακας 1: Χαρακτηριστικά Δείγματος Έρευνας.

Επιπλέον, το τμήμα ένταξης του σχολείου παρακολουθούσαν δύο αγόρια της 

πέμπτης δημοτικού και ένα κορίτσι της τετάρτης.

Η επιλογή των συγκεκριμένων μαθητών έγινε μετά τη χορήγηση του 

Εργαλείου Διαγνωστικής Διερεύνησης Δυσκολιών στο Γραπτό Λόγο των Μαθητών 

Γ' - Στ' Δημοτικού των Πόρποδα, Διακογιώργη, Δημάκου & Καρατζή (2008) σε 86 

μαθητές και μαθήτριες που φοιτούσαν σε δύο τμήματα Δ', δύο Ε' και μία Στ' 

Δημοτικού. Τα κείμενα όλων των παιδιών αξιολογήθηκαν με βάση τις οδηγίες και τις 

κλίμακες του εργαλείου. Τα παιδιά που σημείωσαν χαμηλές επιδόσεις στην κειμενική 

οργάνωση με βάση τους σταθμισμένους πίνακες του εργαλείου (δηλαδή τυπικό 

βαθμό ίσο και μικρότερο του 7), αποτέλεσαν το δείγμα της έρευνας.

4.3 Εργαλεία της έρευνας
Για τη διεξαγωγή της έρευνας χρησιμοποιήθηκε ένα σύνολο εργαλείων, 

κάποια από τα οποία εξολοκλήρου και κάποια εν μέρει. Πιο συγκεκριμένα:

1) Εργαλείο Διαγνωστικής Διερεύνησης Δυσκολιών στο Γραπτό Λόγο των 

Μαθητών Γ' - Στ' Δημοτικού ή Τεστ Δυσκολιών Γραπτού Λόγου των Πόρποδα, 

Διακογιώργη, Δημάκου & Καρατζή (2008). Το συγκεκριμένο τεστ αποτελείται από 

δύο μέρη, τα οποία χρησιμοποιούνται αντίστοιχα για την αξιολόγηση και διερεύνηση 

της παραγωγής του γραπτού λόγου και της επεξεργασίας του γραπτού λόγου των 

μαθητών. Η αξιολόγηση αυτών των δεξιοτήτων μπορεί να περιοριστεί στη μία ή να 

συμπεριλάβει και τις δύο.
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Για τις ανάγκες της παρούσας έρευνας χρησιμοποιήθηκε μόνο η παραγωγή 

γραπτού λόγου, η οποία χορηγήθηκε για τον εντοπισμό του δείγματος. Πιο 

αναλυτικά, στα παιδιά δόθηκε μια φωτοτυπία με τέσσερεις αριθμημένες εικόνες, 

βάσει των οποίων έπρεπε να συγγράψουν μια ιστορία. Οι οδηγίες δόθηκαν καθ’ 

υπόδειξη του εργαλείου και τα παιδιά είχαν 30 λεπτά στη διάθεσή τους.

2) Το Τεστ Ανάγνωσης (Τεστ-Α) των Παντελιάδου & Αντωνίου (2007). Στο 

Τεστ Ανάγνωσης (Τεστ-Α) αξιολογείται τόσο η επίδοση στην ακρίβεια και την 

ευχέρεια της αναγνωστικής αποκωδικοποίησης, όσο και η κατανόηση των μαθητών. 

Επιπλέον, με βάση τον βαρύνοντα ρόλο της γνώσης της μορφολογίας και της 

σύνταξης στην ελληνική γλώσσα, στο πλαίσιο του Τεστ-Α αξιολογείται και η 

μορφοσυντακτική επίδοση στην ανάγνωση.

Αυτό το εργαλείο χορηγήθηκε εξατομικευμένα στο τελικό δείγμα. Πιο 

αναλυτικά, περιελάμβανε τρεις δραστηριότητες αποκωδικοποίησης 

(αποκωδικοποίηση ψευδολέξεων, αποκωδικοποίηση λέξεων, διάκριση λέξεων και 

ψευδολέξεων), μια δραστηριότητα για τη μέτρηση της ευχέρειας (ανάγνωση κειμένου 

για ένα λεπτό), τέσσερις για την αξιολόγηση της μορφολογίας/σύνταξης 

(συμπλήρωση ρηματικού τύπου, σύνθεση λέξεων, σύνθεση προτάσεων με δοσμένες 

λέξεις με και χωρίς τη βοήθεια εικόνων). Τέλος, αξιολογήθηκε η κατανόηση των 

μαθητών μέσω τριών κειμένων αυξανόμενης δυσκολίας, το καθένα από το οποία 

συνοδευόταν από ερωτήσεις πολλαπλής επιλογής. Η διάρκεια χορήγησης κυμαινόταν, 

με το μέσο όρο να προσεγγίζει τη μία ώρα και ένα τέταρτο.

3) Ελληνικό WISC-III, Υποκλίμακα Λεξιλογίου (1997). Το Ελληνικό WISC- 

III είναι η ελληνική έκδοση της κλίμακας νοημοσύνης για παιδιά (Wechsler 

Intelligence Scale for Children). Βασίστηκε στην τρίτη αναθεωρημένη αμερικανική 

έκδοση του 1991 (WISC-III) και στη βρετανική έκδοση του 1992 (WISC-IIIUK). 

Είναι κατάλληλο για παιδιά 6 έως 16 ετών και περιλαμβάνει λεκτικές και πρακτικές 

κλίμακες.
Στην παρούσα έρευνα χορηγήθηκε η λεκτική υποκλίμακα του λεξιλογίου. Τα 

παιδιά ρωτούνταν για τη σημασία των λέξεων (σύνολο 30 λέξεις), ενώ ο κανόνας 

διακοπής ενεργοποιούνταν μετά από πέντε συνεχόμενες λανθασμένες απαντήσεις. Η 

διάρκεια χορήγησης δεν ξεπερνούσε τα 10 λεπτά.

4) Εργαλείο Ψυχοκοινωνικής Προσαρμογής Παιδιών Προσχολικής και 

Σχολικής Ηλικίας ή Τεστ Ψυχοκοινωνικής Προσαρμογής των Χατζηχρήστου, 

Πολύχρονη, Μπεζεβέγκης & Μυλωνάς (2008). Έχει ως στόχο να εντοπίσει
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δεξιότητες ή δυσκολίες στον κοινωνικό και τον συναισθηματικό τομέα καθώς και στη 

σχολική προσαρμογή. Επιχειρεί επίσης να ανιχνεύσει προβλήματα στη διαπροσωπική 

και ενδοπροσωπική προσαρμογή παιδιών προσχολικής και σχολικής ηλικίας. Το τεστ 

αποτελείται από τρεις επιμέρους κλίμακες: οι δύο κλίμακες απευθύνονται σε 

εκπαιδευτικούς και αφορούν παιδιά προσχολικής ηλικίας (4-6 ετών) και σχολικής 

ηλικίας (7-12 ετών), και η τρίτη είναι η κλίμακα αυτοαναφοράς που συμπληρώνεται 

από τους ίδιους τους μαθητές ηλικίας 10-12 ετών (Ε' και Στ' Δημοτικού).

Από τους εκπαιδευτικούς της τάξης των μαθητών ζητήθηκε να 

συμπληρώσουν την Κλίμακα Εκπαιδευτικού για Παιδιά Σχολικής Ηλικίας. Το 

ερωτηματολόγιο αποτελούνταν από 112 ερωτήσεις, οι απαντήσεις των οποίων 

βασίζονταν σε μια πεντάβαθμη κλίμακα Likert. Οι πέντε υποκλίμακες είναι η 

κοινωνική επάρκεια, η σχολική επάρκεια, η συναισθηματική επάρκεια, η 

αυτοαντίληψη και τα προβλήματα συμπεριφοράς. Κάθε μία από αυτές διακρίνεται σε 

επιμέρους διαστάσεις: κοινωνική επάρκεια: ηγετικές ικανότητες/δεξιότητες

διεκδίκησης, διαπροσωπική επικοινωνία, συνεργασία με συνομηλίκους- σχολική 

επάρκεια: κίνητρα, οργάνωση/σχεδιασμός, σχολική αποτελεσματικότητα, σχολική 

προσαρμογή- συναισθηματική επάρκεια: αυτοέλεγχος, διαχείρηση συναισθημάτων, 

διαχείριση στρες, ενσυναίσθηση- προβλήματα συμπεριφοράς: διαπροσωπική 

προσαρμογή, ενδοπροσωπική προσαρμογή, υπερκινητικότητα/δυσκολίες 

συγκέντρωσης.

Για διαφόρους λόγους, δύο εκπαιδευτικοί δεν μπόρεσαν να συμπληρώσουν τα 

ερωτηματολόγια με αποτέλεσμα οι μετρήσεις που αναφέρθηκαν να είναι διαθέσιμες 

μόνο για τους 14 από τους 17 συμμετέχοντες στην έρευνα.

Ενδεικτικά μέρη κάθε εργαλείου διατίθενται στο παράρτημα.

4.4 Διαδικασία
Μετά τη χορήγηση του Τεστ Δυσκολιών Γραπτού Λόγου των Πόρποδα, 

Διακογιώργη, Δημάκου & Καρατζή (2008) είτε από το/τη δάσκαλο/α, είτε από τη 

φοιτήτρια που είχε αναλάβει το τμήμα στα πλαίσια της Σχολικής Πρακτικής Άσκησης 

IV, είτε από την ερευνήτρια, συνελέγησαν 86 γραπτά τα οποία βαθμολογήθηκαν 

σύμφωνα με τις οδηγίες του εργαλείου.

Η αξιολόγηση των 17 μαθητών/τριών που επελέγησαν επειδή σημείωσαν 

χαμηλή επίδοση στην μεταβλητή «κειμενική οργάνωση» (δηλαδή βρίσκονταν στο 

διάστημα με τυπικό βαθμό κάτω του 7, το οποίο σύμφωνα με το συγκεκριμένο
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εργαλείο αντιστοιχεί σε χαμηλή επίδοση), συνεχίστηκε εξατομικευμένα σε μια ήσυχη 

αίθουσα του σχολείου. Οι μαθητές/τριες γνώριζαν ότι μπορούσαν να διακόψουν τη 

διαδικασία ή να αρνηθούν να απαντήσουν σε κάποια δραστηριότητα και μπορούσαμε 

να κάνουμε διάλειμμα όποτε το επιθυμούσαν. Πρώτα χορηγούνταν το Τεστ 

Ανάγνωσης (Τεστ-Α) των Παντελιάδου & Αντωνίου (2007). Οι μαθητές είχαν 

μπροστά τους ένα σπιράλ έντυπο με το υλικό και καλούνταν να απαντήσουν σε όλες 

τις δραστηριότητες προφορικά. Οι απαντήσεις σημειώνονταν στο φυλλάδιο εξέτασης 

από την ερευνήτρια. Στη συνέχεια, χορηγούνταν η Υποκλίμακα του Λεξιλογίου από 

το ελληνικό WISC-III. Και πάλι οι απαντήσεις των παιδιών δίνονταν προφορικά.

Το ίδιο χρονικό διάστημα που έλαβαν χώρα οι ατομικές αξιολογήσεις, 

ζητήθηκε από τους εκπαιδευτικούς των τμημάτων να συμπληρώσουν τα 

ερωτηματολόγια του Τεστ Ψυχοκοινωνικής Προσαρμογής των Χατζηχρήστου, 

Πολύχρονη,λ Μπεζεβέγκης & Μυλωνάς (2008) για τα παιδιά του δείγματος. Αν και 

όλοι οι εκπαιδευτικοί δέχτηκαν να τα συμπληρώσουν, για διαφόρους λόγους ένα 

ερωτηματολόγιο δεν επεστράφει και δύο δεν μπόρεσαν να συμπληρωθούν λόγω 

μετάθεσης του δασκάλου του τμήματος.
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5. Αποτελέσματα
Στο κεφάλαιο αυτό παρουσιάζονται τα αποτελέσματα της έρευνας με βάση τα 

ερευνητικά ερωτήματα που διατυπώθηκαν στο κεφάλαιο 4.1.

Το πρώτο ερευνητικό ερώτημα αφορά τη συσχέτιση ανάμεσα σε 

συγκεκριμένες γλωσσικές μεταβλητές και στις δεξιότητες παραγωγής γραπτού λόγου 

σε μαθητές με δυσκολίες μάθησης στον τομέα αυτό. Ως εκ τούτου η μηδενική 

υπόθεση διατυπώνεται ως εξής: Οι γλωσσικές μεταβλητές (αποκωδικοποίηση, 

αναγνωστική ευχέρεια, μορφοσυντακτική επίγνωση, αναγνωστική κατανόηση και 

λεξιλόγιο) δεν συσχετίζονται με τις δεξιότητες παραγωγής γραπτού λόγου 

(ορθογραφική ορθότητα και κειμενική οργάνωση). Ενώ η εναλλακτική υπόθεση είναι 

ως εξής: Οι γλωσσικές μεταβλητές (αποκωδικοποίηση, αναγνωστική ευχέρεια, 

μορφοσυντακτική επίγνωση, αναγνωστική κατανόηση και λεξιλόγιο) όπως 

προέκυψαν από το ΤΕΣΤ-Α των Παντελιάδου και Αντωνίου (2007) συσχετίζονταν με 

τις δεξιότητες παραγωγής γραπτού λόγου (ορθογραφική ορθότητα και κειμενική 

οργάνωση) όπως προέκυψαν από το Τεστ Δυσκολιών Γραπτού Λόγου των Πόρποδα 

κ. συν. (2008).
Για τη διερεύνηση της σχέσης μεταξύ των εξαρτημένων μεταβλητών 

χρησιμοποιήθηκε ο δείκτης συσχέτισης Pearson r, επειδή οι μετρήσεις των 

μεταβλητών έχουν γίνει σε κλίμακα ίσων διαστημάτων, ο πειραματικός σχεδιασμός 

είναι εξαρτημένων δειγμάτων και η σχέση μεταξύ των εξαρτημένων μεταβλητών 

είναι ευθύγραμμη. Σύμφωνα με τον πίνακα 2, υπάρχει μέτρια στατιστικώς σημαντική 

θετική συσχέτιση ανάμεσα στην ορθογραφική ορθότητα και την αναγνωστική 

ευχέρεια [r(15)=0,58, ρ<0,05], αναμενόμενη στατιστικώς σημαντική υψηλή θετική 

συσχέτιση ανάμεσα στην κειμενική οργάνωση και την συνεκτικότητα [r(15)=0,73, 

ρ<0,01], στατιστικώς σημαντική μέτρια θετική συσχέτιση ανάμεσα στην μορφολογία- 

σύνταξη και το λεξιλόγιο [r(15)=0,61, ρ<0,01], στατιστικώς σημαντική μέτρια θετική 

συσχέτιση ανάμεσα στην κατανόηση και το λεξιλόγιο [r(15)=0,63, ρ<0,01], 

στατιστικώς σημαντική μέτρια θετική συσχέτιση ανάμεσα στην αποκωδικοποίηση 

και την ευχέρεια [r(15)=0,65, ρ0<0,01] και υψηλή συσχέτιση ανάμεσα στην 
αποκωδικοποίηση και την μορφολογία-σύνταξη [r(15)=0,71, ρ<0,01], στατιστικώς 

σημαντική υψηλή θετική συσχέτιση ανάμεσα στην ευχέρεια και τη μορφολογία- 

σύνταξη [r(15)=0,81, ρ<0,01], στατιστικώς σημαντική υψηλή θετική συσχέτιση 

ανάμεσα στην ευχέρεια και την κατανόηση [r(15)=0,76, ρ<0,01], στατιστικώς
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σημαντική υψηλή θετική συσχέτιση ανάμεσα στη μορφολογία-σύνταξη και την 

κατανόηση [r(15)=0,77, ρ<0,01 ].

Μ εταβλητές Ο ρθογραφ ική

Ο ρθότητα

Κ ειμ εν ική

Ο ργάνω ση

Σ υνοχή Σ υνεκτ ικό τητα Λ εξιλόγιο Α ποκω δικοποίηση Ε υ χέρεια Μ ορφ σ λογία -

Σ ύνταξη

Κ ατανόηση

Ο ρθογραφ ική

Ο ρθότητα

1

Κ ειμ εν ική

Ο ργάνω ση

-0 .1 6 0 1

Σ υνοχή 0 ,094 0,471 1

Συνεκτικότητα. -0,381 0 .732 -0 ,120 1

Λ εξ ιλό γ ιο 0.206 0,006 0 ,367 -0 ,1 6 9 1

Α ποκω δικοποίηση 0,469 0 .142 0 .392 -0 .185 0,383 1

Ε υ χέρ ε ια 0.5 S3 0,035 0 ,256 -0 .202 0 ,447 0,647 1

Μ ο ρφ ολογία -

Σ ϋνταξη

0.344 0 .089 0.341 -0 ,117 0.607 0.701 0,810 1

Κ ατανόηση 0,370 0,257 0 ,336 0,037 0,628 0,455 0,758 0,772 1

Πίνακας 2: Συσχετίσεις Pearson r ανάμεσα στις γλωσσικές μεταβλητές και τις 

δεξιότητες παραγωγής γραπτού λόγου

Το δεύτερο ερώτημα αφορά την ύπαρξη στατιστικώς σημαντικής διαφοράς 

στους μέσους όρους των επιδόσεων στις γλωσσικές μεταβλητές και τις δεξιότητες 

παραγωγής γραπτού λόγου μεταξύ των αλλόφωνων και ελληνόφωνων μαθητών.

Για να διερευνηθεί το παραπάνω ερώτημα χρησιμοποιήθηκε το μη 

παραμετρικό κριτήριο Mann-Whitney (U) επειδή η κατανομή των εξαρτημένων 

μεταβλητών δεν είναι συμμετρική και τα δείγματα μικρά. Οι υποθέσεις 

διατυπώνονται ως εξής: Μηδενική υπόθεση: Οι κατανομές των τιμών των πληθυσμών 

από τους οποίους προήλθαν και οι δύο ομάδες είναι ακριβώς ίδιες. Εναλλακτική 

υπόθεση: Οι κατανομές των τιμών των πληθυσμών από τους οποίους προήλθαν οι 

δύο ομάδες διαφέρουν ως προς τους μέσους όρους τους.

Ο έλεγχος με το U κριτήριο δεν ανέδειξε στατιστικώς σημαντικές διαφορές 

ανάμεσα στις δύο ομάδες (πίνακας 3).

Μητρική

Γλώσσα

Ν Mean Rank Sum of 

Ranks

Ορθογραφική Ορθότητα Ελληνική 7 9,43 66,00

Άλλη 10 8,70 87,00
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Κειμενική Οργάνωση Ελληνική 7 8,29 58,00

Άλλη 10 9,50 95,00

Συνοχή Ελληνική 7 10,43 73,00

Άλλη 10 8,00 80,00

Συνεκτικότητα Ελληνική 7 7,57 53,00

Άλλη 10 10,00 100,00

Λεξιλόγιο Ελληνική 7 10,50 73,50

Άλλη 10 7,95 79,50

Αποκωδικοποίηση Ελληνική 7 11,79 82,50

Άλλη 10 7,05 70,50

Ευχέρεια Ελληνική 7 9,93 69,50

Άλλη 10 8,35 83,50

Μορφολογία-Σύνταξη Ελληνική 7 10,50 73,50

Άλλη 10 7,95 79,50

Κατανόηση Ελληνική 7 8,43 59,00

Άλλη 10 9,40 94,00

Πίνακας 3: Μέσοι όροι γλωσσικών και κειμενικών μεταβλητών στις δύο ομάδες μητρικής

γλώσσας.

Το τρίτο ερώτημα αναφέρεται στην ύπαρξη στατιστικώς σημαντικής διαφοράς 

στους μέσους όρους των επιδόσεων στις γλωσσικές μεταβλητές και στην παραγωγή 

γραπτού λόγου μεταξύ των μαθητών Δ ' και Ε ' τάξης.

Για να διερευνηθεί το παραπάνω ερώτημα χρησιμοποιήθηκε το μη 

παραμετρικό κριτήριο Mann-Whitney (U) επειδή η κατανομή των εξαρτημένων 

μεταβλητών δεν είναι συμμετρική και τα δείγματα μικρά. Ο έλεγχος με το U κριτήριο 

ανέδειξε στατιστικώς σημαντικές διαφορές ανάμεσα στις δύο ομάδες μόνο σε ό,τι 

αφορά στην κατανόηση [U(7,9)=9, ρ<0,05] (πίνακας 4).

Τάξη Ν* Mean Rank Sum of 

Ranks

Ορθογραφική Ορθότητα Δ Δημοτικού 7 7,21 50,50

Ε Δημοτικού 9 9,50 85,50
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Κειμενική Οργάνωση Δ Δημοτικού 7 6,43 45,00

Ε Δημοτικού 9 10,11 91,00

Συνοχή Δ Δημοτικού 7 6,00 42,00

Ε Δημοτικού 9 10,44 94,00

Συνεκτικότητα Δ Δημοτικού 7 7,57 53,00

Ε Δημοτικού 9 9,22 83,00

Λεξιλόγιο Δ Δημοτικού 7 7,21 50,50

Ε Δημοτικού 9 9,50 85,50

Αποκωδικοποίηση Δ Δημοτικού ~ Ύ \ 7,64 53,50

Ε Δημοτικού 9 9,17 82,50

Ευχέρεια Δ Δημοτικού 7 6,64 46,50

Ε Δημοτικού 9 9,94 89,50

Μορφολογία-Σύνταξη Δ Δημοτικού 7 6,29 44,00

Ε Δημοτικού 9 10,22 92,00

Κατανόηση Δ Δημοτικού 7 5,29 37,00

Ε Δημοτικού 9 11,00 99,00

(*) = Το δείγμα ήταν 16 παιδιά επειδή μόνο ένα παιδί φοιτούσε στην Στ' Δημοτικού και εξαιρέθηκε 

από την ανάλυση.
Πίνακας 4: Μέσοι όροι γλωσσικών και κειμενικών μεταβλητών στις δύο σχολικές βαθμίδες.

Το τέταρτο ερευνητικό ερώτημα αφορά την ύπαρξη στατιστικώς σημαντικής 

διαφοράς στους μέσους όρους των επιδόσεων στις γλωσσικές μεταβλητές μεταξύ των 

μαθητών με μεικτές δυσκολίες στην παραγωγή γραπτού λόγου και αυτών με 

δυσκολίες μόνο στην κειμενική οργάνωση.

Για να διερευνηθεί το παραπάνω ερώτημα χρησιμοποιήθηκε το μη 

παραμετρικό κριτήριο Mann-Whitney (U) επειδή η κατανομή των εξαρτημένων 

μεταβλητών δεν είναι συμμετρική και τα δείγματα μικρά. Ο έλεγχος με το U κριτήριο 

ανέδειξε στατιστικώς σημαντικές διαφορές ανάμεσα στις δύο ομάδες σε ό,τι αφορά 

στην ευχέρεια της αποκωδικοποίησης U = (10,7) = 4,5, ρ<0,05. Πιο συγκεκριμένα, οι 

μαθητές που είχαν μεικτές δυσκολίες στην παραγωγή γραπτού λόγου είχαν 

σημαντικά χαμηλότερη επίδοση στην ευχέρεια της ανάγνωσης απ’ ό,τι οι μαθητές 

που είχαν δυσκολία μόνο στην κειμενική οργάνωση (πίνακας 5).
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Χαμηλός δείκτης 
ορθογρ.ορθότ./χαμηλό 

δείκτη κειμενικής 
οργάνωσης

Ν Mean Rank Sum of 
Ranks

Ορθογραφική Ορθότητα Ναι 10 5,50 55,00

Όχι 7 14,00 98,00

Κειμενική Οργάνωση Ναι 10 9,30 93,00

Όχι 7 8,57 60,00

Συνοχή Ναι 10 8,35 83,50

Όχι 7 9,93 69,50

Συνεκτικότητα Ναι 10 9,50 95,00

Όχι 7 8,29 58,00

Λεξιλόγιο Ναι 10 8,30 83,00

Όχι 7 10,00 70,00

Αποκωδικοποίηση Ναι 10 8,00 80,00

Όχι 7 10,43 73,00

Ευχέρεια Ναι 10 5,95 59,50

Όχι 7 13,36 93,50

Μορφολογία-Σύνταξη Ναι 10 7,70 77,00

Όχι 7 10,86 76,00

Κατανόηση Ναι 10 7,10 71,00

Όχι 7 11,71 82,00

Πίνακας 5: Μέσοι όροι γλωσσικών και κειμενικών μεταβλητών στις δύο ομάδες δυσκολιών

παραγωγής γραπτού λόγου

Στο πέμπτο ερευνητικό ερώτημα επιχειρείται να μελετηθεί το ψυχοκοινωνικό 

προφίλ των μαθητών με χαμηλή επίδοση στην παραγωγή γραπτού λόγου.

Από το Σχεδιάγραμμα 1 προκύπτει ότι με βάση τις απόψεις των 

εκπαιδευτικών ο μέσος όρος των μαθητών με χαμηλή επίδοση στην παραγωγή 

γραπτού λόγου διαθέτει κοινωνική και σχολική επάρκεια στα χαμηλά όρια του 

φυσιολογικού -  μέσου επιπέδου για την ηλικία τους, ενώ σε ό,τι αφορά τη 

συναισθηματική τους επάρκεια και τα προβλήματα συμπεριφοράς βρίσκονται στο
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μέσο φυσιολογικό επίπεδο. Επιδόσεις μεταξύ του 40ου και του 60ου εκατοστημορίου 

θεωρούνται φυσιολογικές.

Σχεδιάγραμμα 1: Θηκόγραμμα για τις τέσσερις γενικές μεταβλητές ψυχοκοινωνικής

προσαρμογής

Πιο συγκεκριμένα, από το Σχεδιάγραμμα 2 προκύπτει ότι σε ό,τι αφορά στην 

κοινωνική επάρκεια ο μέσος όρος των μαθητών παρουσιάζει την χαμηλότερη επίδοση 

στη διαπροσωπική επικοινωνία.

Δεξιοτπτες_Διεκδικησης_ΤΒ Διαπροσωπικη_Εττικοινωνια_ΤΒ Ιυνεργβσια_μ?_συνομιληκουζ_ΤΒ

Σχεδιάγραμμα 2: Θηκόγραμμα για την Κοινωνική Επάρκεια
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Σχετικά με την σχολική επάρκεια οι χαμηλότερες επιδόσεις σημειώνονται στη 

σχολική αποτελεσματικότητα και στην οργάνωση-σχεδιασμός (Σχεδιάγραμμα 3).

ί*ο*ί*η_αr m i M c t t i t t Τβ Ι>β̂ η_ηβ<χ̂ ί>̂ <Λ'ή,_Τβ

Σχεδιάγραμμα 3: Θηκόγραμμα για τη Σχολική Επάρκεια

Σχετικά με τη Συναισθηματική Επάρκεια το σχεδιάγραμμα 4 δείχνει ότι και 

στις 4 δεξιότητες ο μέσος όρος των μαθητών βρίσκεται προς τα χαμηλά όρια του 

μέσου φυσιολογικού επιπέδου.

Σχεδιάγραμμα 4: Θηκόγραμμα για τη Συναισθηματική Επάρκεια
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Σε ό,τι αφορά τα Προβλήματα Συμπεριφοράς σύμφωνα με τους 

εκπαιδευτικούς οι μαθητές του δείγματος βρίσκονται στο μέσο φυσιολογικό επίπεδο.

Δια προσωπική jit ροσαρμογη_Τ6 Ενδοπροσωτηκη_προσαρμογη_ΤΒ ΥπερκΠροσΤΒ

Σχεδιάγραμμα 5: Θηκόγραμμα για τα Προβλήματα Συμπεριφοράς

Το έκτο ερευνητικό ερώτημα εξετάζει την ύπαρξη στατιστικώς σημαντικής 

διαφοράς στους μέσους όρους των επιδόσεων στις ψυχοκοινωνικές μεταβλητές 

μεταξύ των μαθητών με μεικτές δυσκολίες στην παραγωγή γραπτού λόγου και αυτών 

με δυσκολίες μόνο στην κειμενική οργάνωση.

Για να διερευνηθεί το παραπάνω ερώτημα χρησιμοποιήθηκε το μη 

παραμετρικό κριτήριο Mann-Whitney (U) επειδή η κατανομή των εξαρτημένων 

μεταβλητών δεν είναι συμμετρική και τα δείγματα μικρά. Ο έλεγχος με το U κριτήριο 

ανέδειξε στατιστικώς σημαντικές διαφορές ανάμεσα στις δύο ομάδες σε ό,τι αφορά 

στη Συνεργασία με τους συνομηλίκους [U(8,5)=3, ρ<0,05], στην Οργάνωση- 

Σχεδιασμός [U(8,5)=2, ρ<0,05, στη Σχολική Επάρκεια [U(8,5)=3, ρ<0,05], στη 

Σχολική Αποτελεσματικότητα [U(8,5)=3,5, ρ<0,05], στη Διαχείριση του Στρες 

[U(8,5)=5, ρ<0,05], στη Συναισθηματική Επάρκεια [U (8,5)=1,50, ρ<0,05], στη 

Διαπροσωπική Προσαρμογή [U(8,5)=5, ρ<0,05], στην Προσοχή-Υπερκινητικότητα 

[U (8,5)=2, ρ<0,05] και στα Προβλήματα Συμπεριφοράς [U (8,5)=3,5, ρ<0,05] 

(Πίνακας 6).
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Χ αμηλός δείκτης 
ορθογρ.ορθότ./χαμηλό 
δείκτη κειμενικής 
οργάνωσης

Ν M ean Rank Sum  o f  Ranks

Δ εξιότητες Δ ιεκδίκησης
Ν αι 8 7,06 56,50

Ό χι 5 6,90 34,50

Δ ιαπροσωπική
Επικοινω νία

Ν αι 8 5,44 43,50

Ό χι 5 9,50 47,50

Συνεργασία με 
συνομίληκους

Ν αι 8 4,88 39,00
Ό χι 5 10,40 52,00

Κ οινωνική Επάρκεια
Ν αι 8 5,63 45,00
Ό χι 5 9,20 46,00

Κ ίνητρα
Ν αι 8 5,44 43,50
Ό χι 5 9,50 47,50

Ο ργάνω ση-Σχεδιασμός
Ν αι 8 4,75 38,00
Ό χι 5 10,60 53,00

Σχολική
Α ποτελεσματικότητα

Ν αι 8 4,94 39,50
Ό χι 5 10,30 51,50

Σχολική Π ροσαρμογή
Ν αι 8 5,38 43,00
Ό χι 5 9,60 48,00

Σχολική Επάρκεια
Ν α ι 8 4,88 39,00
Ό χι 5 10,40 52,00

Α υτοέλεγχος
Ν α ι 8 5,38 43,00
Ό χι 5 9,60 48,00

Διαχείριση
Συναισθημάτω ν

Ν αι 8 5,63 45,00
Ό χι 5 9,20 46,00

Ενσυναίσθηση
Ν αι 8 5,88 47,00
Ό χι 5 8,80 44,00

Δ ιαχείρηση του Στρες
Ν αι 8 5,13 41,00
Ό χι 5 10,00 50,00

Συναισθηματική
Επάρκεια

Ν αι 8 4,69 37,50
Ό χι 5 10,70 53,50

Διαπροσωπική
Π ροσαρμογή

Ν αι 8 8,88 71,00
Ό χι 5 4,00 20,00

Ενδοπροσωπική
Π ροσαρμογή

Ν αι 8 7,69 61,50
Ό χι 5 5,90 29,50

Υ περκινητικότητα-
Π ροσοχή

Ν αι 8 9,25 74,00
Ό χι 5 3,40 17,00

Π ροβλήματα
Συμπεριφοράς

Ν αι 8 9,06 72,50
Ό χι 5 3,70 18,50

Πίνακας 6: Μέσοι όροι ψυχοκοινωνικών μεταβλητών στις δύο ομάδες δυσκολιών παραγωγής

γραπτού λόγου



6. Συζήτηση/Συμπεράσματα
Στο κεφάλαιο αυτό θα συζητηθούν τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας, 

ενώ παράλληλα θα επιχειρηθεί σύγκριση και συσχετισμός τους με άλλες έρευνες και 

τη διαθέσιμη βιβλιογραφία. Τέλος, θα αναφερθούν οι περιορισμοί της και θα γίνουν 

προτάσεις για περαιτέρω έρευνα.
Η παρούσα εργασία ασχολήθηκε με τους γλωσσικούς και 

ψυχοσυναισθηματικούς παράγοντες, οι οποίοι σχετίζονται με την παραγωγή γραπτού 

λόγου σε μαθητές που σημειώνουν χαμηλή επίδοση στη συγκεκριμένη δεξιότητα. Το 

πρώτο από τα ερευνητικά ερωτήματα αναφέρεται στη συσχέτιση ανάμεσα στις 

γλωσσικές μεταβλητές και την παραγωγή γραπτού λόγου σε μαθητές με δυσκολίες 

μάθησης στον τομέα αυτό.
Τα αποτελέσματα της ανάλυσης έδειξαν ότι υπήρξαν αρκετές θετικές 

συσχετίσεις. Πιο συγκεκριμένα, η αποκωδικοποίηση φάνηκε να συσχετίζεται με την 

ευχέρεια στην ανάγνωση και τη μορφολογία-σύνταξη, η αναγνωστική ευχέρεια 

συσχετίζεται με τη μορφολογία-σύνταξη και την αναγνωστική κατανόηση. Η 

μορφολογία-σύνταξη συσχετίζεται με την αναγνωστική κατανόηση και το λεξιλόγιο, 

η κειμενική οργάνωση με τη συνεκτικότητα, η αναγνωστική κατανόηση με το 

λεξιλόγιο και η ορθογραφική ορθότητα με την αναγνωστική ευχέρεια.

Τα αποτελέσματα της παρούσας έρευνας αναδεικνύουν τις συσχετίσεις που 

υποστηρίζονται στη βιβλιογραφία για τις υποδεξιότητες της αναγνωστικής 

ικανότητας (αποκωδικοποίηση, ευχέρεια, κατανόηση) και τη λειτουργία της 

ανάγνωσης με το βασικό μοντέλο της διπλής διαδρομής (Πόρποδας, 2004). Ενας 

αναγνώστης, συνήθως, όταν διαβάζει με ακρίβεια διαθέτει και μεγαλύτερη ευχέρεια. 

Όταν διαβάζει με ευχέρεια πιθανότατα χρησιμοποιεί τις μορφολογικές πληροφορίες 

της λέξης βασιζόμενος και στους ορθογραφικούς κανόνες της γλώσσας, γεγονός που 

συμβάλει στην κατανόηση των γραπτών μηνυμάτων.
Η θετική συσχέτιση ανάμεσα στη μορφολογία-σύνταξη και την κατανόηση 

έχει επιβεβαιωθεί βιβλιογραφικά από τον Eysenck (2010) και τους Δουκλιά και 

Κωνσταντινίδου (2010). Οι τελευταίοι θεωρούν ότι η μορφολογία και πιο 

συγκεκριμένα η μορφολογική επίγνωση βοηθά το άτομο να αντιληφθεί το νόημα των 

λέξεων. Ο Eysenck (2010) αναφέρεται στον καθοριστικό ρόλο που παίζει η 

γραμματική για τη συναγωγή του νοήματος. Η συσχέτιση ανάμεσα στη μορφολογία- 

σύνταξη και το λεξιλόγιο αιτιολογείται από την Ραυτοπούλου (2001), η οποία 

υποστηρίζει ότι οι συντακτικές δομές του γραπτού λόγου εγείρουν λεξιλογικές
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απαιτήσεις. Συσχέτιση εμφανίζουν και η κατανόηση με το λεξιλόγιο. Η Ευθυμίου 

(2013) θεωρεί ως μια από τις βασικές ιδιότητες του λεξιλογίου ότι οι λέξεις 

καθορίζουν πόσο καλά μπορεί να γίνει κατανοητό ένα κείμενο.

Η έρευνα των Koutsoftas & Gray (2012) βρήκε θετικές συσχετίσεις ανάμεσα 

στην παραγωγικότητα των ιδεών και το περιεχόμενο, τη λεξική ποικιλία για την 

επιλογή λέξης, τη συντακτική δομή για τη συντακτική ευχέρεια και τη γραμματική 

για τις ιδέες και το περιεχόμενο. Αν και αρκετές από τις μεταβλητές που εξέτασαν, 

συμπίπτουν με τις μεταβλητές της παρούσας έρευνας, δεν αναδείχθηκαν όμοιες 

συσχετίσεις, αλλά ούτε και αντικρουόμενες. Σε συμφωνία έρχονται τα αποτελέσματα 

των Dockrell & Connelly (2009), οι οποίοι υποστηρίζουν ότι το λεξιλόγιο παίζει 

σημαντικό ρόλο για την παραγωγή του γραπτού λόγου, και μάλιστα το επίπεδο του 

λεξιλογίου αποτελεί καλό προγνωστικό δείκτη για το επίπεδο γραπτής παραγωγής.

Τα ευρήματα της παρούσας έρευνας επιβεβαιώνει και η έρευνα των Nagy, 

Beminger, Abbott, Vaughan & Vermeulen (2003), οι οποίοι βρήκαν ότι για παιδιά 

της τετάρτης δημοτικού, οι μετρήσεις της μορφολογίας συσχετίζονται σημαντικά με 

το προφορικό λεξιλόγιο και την αναγνωστική κατανόηση. Με άλλα λόγια, η 

μορφολογία επηρεάζει τη γνώση του προφορικού λεξιλογίου, η οποία με τη σειρά της 

επηρεάζει την ανάγνωση λέξεων. Τέλος, και η έρευνα των Hooper, Swartz, Wakely, 

de Kruif & Montgomery (2002) βρήκε ότι το λεξιλόγιο συνέβαλε σημαντικά στη 

γραπτή έκφραση.
Το δεύτερο ερευνητικό ερώτημα της παρούσας έρευνας επιχείρησε να 

διερευνήσει αν υπάρχει στατιστικώς σημαντική διαφορά στους μέσους όρους των 

επιδόσεων στις γλωσσικές μεταβλητές και στην παραγωγή γραπτού λόγου μεταξύ 

των αλλόφωνων και ελληνόφωνων μαθητών. Η ανάλυση των δεδομένων έδωσε 

αρνητική απάντηση, καθώς δεν αναδείχθηκαν στατιστικώς σημαντικές διαφορές. Το 

εύρημα αυτό μπορεί να οφείλεται στο γεγονός ότι η πλειονότητα των αλλόφωνων 

μαθητών είναι ενταγμένοι στη σχολική και κοινωνική ζωή του σχολείου και της 

χώρας διαμονής ή/και δέχονται υποστήριξη στα πλαίσια του τμήματος ένταξης.

Το τρίτο ερευνητικό ερώτημα αφορούσε την ύπαρξη ή μη διαφοράς ανάμεσα 

στους μέσους όρους των επιδόσεων στις γλωσσικές μεταβλητές και στην παραγωγή 

γραπτού λόγου μεταξύ των μαθητών Δ' και Ε' τάξης. Η ανάλυση των δεδομένων δεν 

ανέδειξε στατιστικά σημαντικές διαφορές με μόνη εξαίρεση τη μεταβλητή της 

κατανόησης. Το εύρημα αυτό αιτιολογείται εμμέσως στην έρευνα των Nagy, 

Beminger, Abbott, Vaughan & Vermeulen (2003), οι οποίοι διεξήγαγαν την έρευνά
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τους σε παιδιά δευτέρας και τετάρτης δημοτικού. Βρήκαν ότι η σχέση ανάμεσα στη 

μορφολογία και την ανάγνωση ή την ορθογραφία των λέξεων αναδεικνύεται και είναι 

σχετικά πιο ανεπτυγμένη στην τετάρτη δημοτικού από ό, τι στη δευτέρα δημοτικού. 

Επίσης, στην παρούσα έρευνα φάνηκε ότι η μορφολογία-σύνταξη εμφανίζει 

στατιστικώς σημαντική υψηλή θετική συσχέτιση με την μεταβλητή της κατανόησης.

Το τέταρτο ερευνητικό ερώτημα διακρίνει το δείγμα της έρευνας σε δύο 

ομάδες με βάση τις δυσκολίες στην παραγωγή του γραπτού λόγου. Η μία ομάδα 

περιλαμβάνει παιδιά που σημείωσαν χαμηλή τυπική βαθμολογία στην κειμενική 

οργάνωση και η δεύτερη παιδιά που σημείωσαν χαμηλή τυπική βαθμολογία τόσο 

στην κειμενική οργάνωση όσο και στην ορθογραφική ορθότητα (μεικτές δυσκολίες). 

Η ανάλυση των δεδομένων ανέδειξε ότι η δεύτερη ομάδα των μεικτών δυσκολιών 

είχε σημαντικά χαμηλότερη επίδοση στην ευχέρεια της ανάγνωσης. Το εύρημα αυτό 

μπορεί να συσχετιστεί με το νοητικό λεξικό που περιέγραψαν οι Παπαθανασίου & 

Μικρούλη (2010), το οποίο χρησιμοποιείται τόσο κατά την ανάγνωση, όταν δηλαδή 

το άτομο προβαίνει σε αναγνώριση μιας οικείας λέξης με βάση την ορθογραφία της, 

όσο και κατά την γραφή, όταν δηλαδή το άτομο ανακαλεί την ορθογραφία της λέξης 

και την καταγράφει. Για να αναπτύξουν αναγνωστική ευχέρεια και ορθογραφημένη 

γραφή, οι νέοι αναγνώστες πρέπει να αυτοματοποιήσουν τις διαδικασίες της 

φωνογραφημικής αντιστοίχισης και ανάσυρσης γνωστών λέξεων από το νοητικό 

λεξικό (Μουζάκη, 2010α). Πιθανόν, στην ομάδα των μεικτών δυσκολιών η ανάσυρση 

της ταυτότητας της λέξης δεν έχει αυτοματοποιηθεί, επομένως τόσο στην ορθογραφία 

όσο και στην ανάγνωση των λέξεων παρουσιάζουν χαμηλή επίδοση.

Το πέμπτο ερευνητικό ερώτημα διερεύνησε το ψυχοκοινωνικό προφίλ των 

μαθητών με χαμηλή επίδοση στην παραγωγή γραπτού λόγου. Φάνηκε ότι η κοινωνική 

και σχολική επάρκεια βρίσκεται στα χαμηλά όρια του φυσιολογικού, εύρημα που 

συμφωνεί με τη βιβλιογραφία (κεφάλαιο 3.2 της παρούσας έρευνας). Παράλληλα, οι 

μεταβλητές Συναισθηματική Επάρκεια και Προβλήματα Συμπεριφοράς βρίσκονται 

στο μέσο φυσιολογικό επίπεδο. Τα ευρήματα αυτά πιθανόν σχετίζονται με την 

αντίδραση του σχολικού και κοινωνικού περιβάλλοντος στις δυσκολίες των παιδιών. 

Η αποφυγή ακραίων χαμηλών τιμών (και ακραίων υψηλών τιμών στα Προβλήματα 

Συμπεριφοράς) πιθανόν υποδηλώνουν ότι το περιβάλλον αποδέχεται σε μεγάλο 

βαθμό τις δυσκολίες και προσπαθεί να υποστηρίξει τα παιδιά.

Τα ευρήματα της παρούσας έρευνας συγκλίνουν με αυτά πρόσφατων 

ερευνών. Οι Baird, Scott, Dealing & Hamill (2009) κατέληξαν στο συμπέρασμα ότι η
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παρουσία Μαθησιακών Δυσκολιών συσχετίζεται με χαμηλή ακαδημαϊκή 

αυτοαντίληψη και ότι υπάρχει μια τάση να μεταφράζεται η καταβολή προσπάθειας 

ως απόδειξη για περιορισμένη ικανότητα. Οι Moller, Streblow & Pohlmann (2007) 

επιβεβαιώνουν με την έρευνά τους ότι μαθητές με χαμηλότερες επιδόσεις έχουν και 

χαμηλότερη αυτοαντίληψη. Η έρευνα των Gadeyne, Ghesquiere & Onghena (2004) 

υποστήριξε ότι η χαμηλή αυτοαντίληψη συνδεέται με τη χαμηλή ακαδημαϊκή επίδοση 

και η χαμηλή κοινωνική προτίμηση φαίνεται να είναι χαρακτηριστικό της ομάδας 

παιδιών με Μαθησιακές Δυσκολίες.

Το έκτο και τελευταίο ερευνητικό ερώτημα εξέτασε την ύπαρξη στατιστικώς 

σημαντικής διαφοράς στους μέσους όρους των επιδόσεων στις ψυχοκοινωνικές 

μεταβλητές μεταξύ των μαθητών με μεικτές δυσκολίες στην παραγωγή γραπτού 

λόγου και αυτών με δυσκολίες μόνο στην κειμενική οργάνωση. Η ομάδα των μεικτών 

δυσκολιών σημείωσε χαμηλότερες βαθμολογίες στην Συνεργασία με τους 

συνομηλίκους, στην Οργάνωση, στη Σχολική Επάρκεια, στη Σχολική 

Αποτελεσματικότητα, στη Διαχείριση του Στρες, στη Συναισθηματική Επάρκεια, στη 

Διαπροσωπική Προσαρμογή, στην Προσοχή-Υπερκινητικότητα και στα Προβλήματα 

Συμπεριφοράς. Είναι φανερό ότι όσο περισσότερες ή πιο εμφανείς οι δυσκολίες που 

εμφανίζουν τα παιδιά, τόσο περισσότερο πλήττονται διαστάσεις της Κοινωνικής και 

Σχολικής Επάρκειας. Μάλιστα, εμφανίζονται με στατιστικώς σημαντικές τιμές οι 

μεταβλητές του στρες, της προσοχής-υπερκινητικότητας και των προβλημάτων 

συμπεριφοράς. Στην έρευνα των Gadeyne, Ghesquiere & Onghena (2004) 

υποστηρίζεται ότι οι δάσκαλοι τονίζουν ως πρωταρχικό παράγοντα διαφοροποίησης 

των παιδιών με και χωρίς μαθησιακές δυσκολίες τα προβλήματα προσοχής.

Συμπερασματικά, η συγκεκριμένη έρευνα έδειξε, όπως ήταν αναμενόμενο από 

τη βιβλιογραφία, ότι πολλές γλωσσικές μεταβλητές συσχετίζονται μεταξύ τους και 

παίζουν ρόλο στην παραγωγή γραπτού λόγου για τον πληθυσμό που βρίσκεται σε 

επικινδυνότητα να εμφανίσει μαθησιακές δυσκολίες. Ωστόσο, δεν φέρουν όλες οι 

μεταβλητές την ίδια βαρύτητα. Η μόνη διαφορά που φάνηκε ανάμεσα στις τάξεις (Δ' 

και Ε') αφορούσε την κατανόηση, ενώ δεν αναδείχθηκε διαφορά που να σχετίζεται με 

τη διαφορετική μητρική γλώσσα των μαθητών. Οι δυσκολίες των μαθητών στον 

γραπτό λόγο αντικατοπτρίζονται στη σχολική και κοινωνική επάρκεια, που 

βρίσκονται στο χαμηλότερο όριο του φυσιολογικού, ενώ οι μαθητές με μεικτές 

δυσκολίες στην παραγωγή γραπτού λόγου βρίσκονται σε ακόμα χαμηλότερα όρια, τα 

οποία συνοδεύονται επίσης με την εμφάνιση στρες και υπερκινητικότητας.
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Τα ευρήματα της συγκεκριμένης έρευνας δεν μπορούν να γενικευτούν στον 

πληθυσμό λόγω του μικρού αριθμού δείγματος τόσο συνολικά, όσο και ανά τάξη και 

ανά φύλο. Ένας περαιτέρω περιορισμός ήταν ο χρονοβόρος χαρακτήρας της 

διαδικασίας συλλογής των δεδομένων, εφόσον περιελάμβανε ατομική αξιολόγηση 

του κάθε μαθητή.
Μελλοντικές έρευνες λοιπόν θα μπορούσαν να γίνουν με βάση έναν 

ικανοποιητικό αριθμό δείγματος, ο οποίος θα επέτρεπε αφενός την έγκυρη και 

αξιόπιστη γενίκευση των συμπερασμάτων στον πληθυσμό και αφετέρου θα έδινε τη 

δυνατότητα συγκρίσεων ανάμεσα στο φύλο και σε περισσότερες τάξεις. Ενδιαφέρον 

θα είχε επιπλέον, αν συλλέγονταν δεδομένα και από παιδιά με μέση ή υψηλή επίδοση 

στην παραγωγή του γραπτού λόγου. Παράλληλα, θα μπορούσαν να διερευνηθούν οι 

ψυχοσυναισθηματικοί παράγοντες από την πλευρά των μαθητών, και όχι μόνο γενικά 

για το γραπτό λόγο, αλλά και συγκεκριμένα για το εν λόγω κείμενο που θα κληθούν 

να γράψουν.
Εν κατακλείδι, είναι πολλά ακόμα αυτά που μπορούν να διερευνηθούν σε 

σχέση με την παραγωγή γραπτού λόγου, τις ψυχοσυναισθηματικές επιρροές και τις 

Μαθησιακές Δυσκολίες. Η συγκεκριμένη έρευνα ήταν μόνο μια προσπάθεια να 

συντελέσει προς αυτή την κατεύθυνση.
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ
Ια. Εικόνες για την Παραγωγή Γραπτού Λόγου στο Τεστ Δυσκολιών Γραπτού Λόγου 

(Πόρποδας κ.συν., 2008)
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1β. Φυλλάδιο εξέτασης από το Τεστ Δυσκολιών Γραπτού Λόγου των Πόρποδα κ.συν.

(2008)
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1. ΠΑΡΑΓΩΓΗ ΓΡΑΠΤΟΥ ΛΟΓΟΥ (συνέχεια)
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2. WISC III (1997), Υποκλίμακα Λεξιλογίου

1. Ρολόι

2. Αγελάδα

3. Καπέλο

4. Ομπρέλα

5. Άλογο

6. Κλέφτης

7. Ποδήλατο

8. Φεύγω

9. Αρχαίο

10. Γενναίος

11. Νησί

12. Εύστοχος

13. Αμφιβολία

14. Απορροφώ

15. Αναπαριστάνω

16. Ανταγωνισμός

17. Καυχιέμαι

18. Αναβάλλω

19. Απομονώνω

20. Αποδημώ

21. Εμφανής

22. Ομοφωνία

23. Οδύνη

24. Υπαινιγμός

25. Προλογίζω

26. Υποβαστάζω

27. Υποδηλώνω

28. Αμφίδρομος

29. Τροπολογία

30. Επικείμένος
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3. Αρχικές σελίδες του φυλλαδίου εξέτασης του ΤΕΣΤ-Α των Παντελιάδου και Αντωνίου 

(2007)
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4α. Ερωτηματολόγιο από το Τεστ Ψυχοκοινωνικής Προσαρμογής των Χατζηχρήστου

κ.συν. (2008)
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4β. Μέρος από το Κλειδί της Κλίμακας Αυτοαναφοράς του Τεστ Ψυχοκοινωνικής 

Προσαρμογής των Χατζηχρήστου κ.συν. (2008)
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110

m
112

V

Κοινωνική Επάρκεια Σχολική Επάρκεια Συναισθηματική επάρκεια Προθήματα Συμπεριφορά:

ζ

ΔΗΙ * Ηγετικές ικανότητες Δεξιότητες διεκδίκησης. ΔΕ * Διαπροσωπική επικοινωνία. ΣΟ * Συνεργασία με συνομήλικους. ΚΙΚ -  Κίνητρα. ΟΙ = 
ΟργκνωσηΤχεδιασμός . ΣΑ ® Σχολική αχοτελεσματικοτητα. ΣΙ! * Σχολική Προσαρμογή. ΑΕ ·  Αυτοέλεγχος, ΔΣ * Διαχείριση συναισθημάτων . ΔΣτ * 
Διαχείριση Στρες. Ε -  Ενσυναΰϊθηση. ΔΠ = Διαπροσωπική Προσαρμογή. ΕΠ = Ενοοχροσωπική προσαρμογή . ΥΔΣ * Υπερκτνηπκότητα Δυσκολίες 
συγκέντρωσης

* τα ερωτήματα που πρεπει να αντιστραοσυν
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